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POVZETEK 
V magistrskem delu prikazujem pomembno vlogo, ki jo nosijo učne strategije kot eden 
izmed ključnih dejavnikov uspešnega jezikovnega učenja slovenščine in francoščine. 
Teoretični del naloge prikazuje zlasti, kakšen pomen ima vključevanje učnih – kognitivnih, 
metakognitivnih in afektivnih – strategij pri doseganju glavnega cilja jezikovnega pouka, ki je 
razvijanje kritične sporazumevalne jezikovne zmožnosti v okviru sprejemniških, interaktivnih 
in tvorbnih dejavnosti, in kakšno vlogo ima pri tem učitelj. V ta namen preverjam tudi prisotnost 
učnih strategij v potrjenih učnih načrtih za slovenski in francoski jezik za osnovno in srednjo 
šolo. Izkaže se, da vsi aktualni učni načrti priznavajo učne strategije kot nepogrešljiv člen pri 
učenju jezika in za učitelje predstavljajo dovolj izčrpen vir o uporabi in načinih poučevanja, da 
bi jih lahko uspešno vključili v svoj pouk.  
Nadalje v raziskovalnem delu naloge ugotavljam, v kolikšnem obsegu učitelji 
slovenščine in francoščine na osnovnih in srednjih šolah pri pouku vključujejo učne strategije, 
kakšen je njihov odnos do poučevanja učnih strategij v praksi in kakšna je razlika v rabi učnih 
strategij glede na predmet in stopnjo šolanja. Ob analizi dvanajstih polstrukturiranih intervjujev, 
ki sem jih opravila z učitelji slovenščine in francoščine na osnovnih in srednjih šolah po 
Sloveniji, se večina zastavljenih hipotez glede na medpredmetne razlike pri poučevanju učnih 
strategij potrdi. S klasifikacijo učnih strategij na kognitivne, metakognitivne in afektivne 
strategije je pri učiteljih slovenščine zabeležen skoraj pol manjši skupek učnih strategij kot pri 
učiteljih francoščine. Medtem ko intervjuvani učitelji slovenščine učne strategije poučujejo 
predvsem v sklopu bralnih in pisnih dejavnosti, jih učitelji francoščine obravnavajo sorazmerno 
enako pri vseh učnih dejavnostih. Ob analizi obsega rabe učnih strategij glede na stopnjo šolanja 
(ne glede na predmet) pa sem zabeležila večji delež učnih strategij pri osnovnošolskih učiteljih, 
pri čemer najbolj preseneča podatek, da se obseg metakognitivnih strategij na prehodu iz 
osnovne na srednjo šolo v nasprotju s pričakovanji ni povišal. 
Ključne besede: pojmovanje učenja in poučevanja, teorije učenja, dejavniki uspešnega 
učenja, učne strategije, kognitivne učne strategije, metakognitivne učne strategije, afektivne 





The aim of this masters' thesis is to show the important role that is played by learning 
strategies as one of the key factors of successful language learning of Slovenian and French. In 
the theoretical part I present the importance of integrating learning cognitive, metacognitive 
and affective strategies in achieving the main objective of language learning, which is the 
development of communicative language skills in the context of receptive, interactive and 
productive activities, as well as the role of the teacher in this. In order to evaluate the teacher's, 
I also examine whether learning strategies are present in the national curricula for both 
Slovenian and French. As it turns out, the national curricula recognizes learning strategies as 
an indispensable part of language learning and therefore provides with a sufficiently 
comprehensive resource on the uses and methods of teaching the strategies to enable teachers 
to succesfully integrate them into their lessons. 
In the empirical part of the thesis, I research the extent to which the teachers of Slovenian 
and French instruct their pupils in the use of learning strategies in primary and secondary 
schools, what is their attitude towards teaching learning strategies and whether there is a 
difference in use of learning strategies depending on the subject and the level of schooling. 
Based on the analysis of semi-structured interviews with twelve teachers of Slovenian and 
French across Slovenia, most of the hypotheses made regarding the cross-curricular differences 
in teaching learning strategies are confirmed. By classifying learning strategies into cognitive, 
metacognitive and affective strategies, teachers of Slovenian have recorded a nearlly half-
smaller set of learning strategies compared to teachers of French. While the six interviewed 
teachers of Slovenian teach learning strategies primarily in the context of reading and writing 
activities, the teachers of French integrate them relatively well throughout all learning activities. 
While analysing the extent of use of learning strategies by the level of schooling, I recorded a 
higher proportion of learning strategies among primary school teachers. Surprisingly, the range 
of metacognitive learning strategies has not increased during the transition from primary to 
secondary school. 
Key words: concept of learning and teaching, learning theories, factors of successful 
learning, learning strategies, cognitive learning strategies, metacognitive learning strategies, 




Dans le mémoire, je vise à présenter le rôle essentiel que jouent les stratégies 
d'apprentissage en tant que facteur clé dans l'enseignement des langues, notamment du slovène 
langue maternelle et du français langue étrangère dans le cadre du système scolaire slovène.  
Comme on accorde beaucoup d’attention au concept d’apprentissage efficace, ce thème 
est aujourd’hui d’autant plus important. L’apprentissage efficace signifie, d’après Marentič 
Požarnik (2018, 47–48), apprendre avec compréhension. Puisque c’est la compréhension qui 
conduit à une connaissance plus durable, il est important de mettre en place un processus 
parallèle d’intégration de nouvelles connaissances aux expériences existantes et individuelles 
de chaque individu (ibid.). Récemment, l’accent a donc été mis plutôt sur l’apprentissage que 
sur l’enseignement (Marentič Požarnik 2018, 12). Cela signifie que nous passons de l’idée de 
l’enseignement en tant que transfert de certaines connaissances (ce que l’on appelle la 
« transmission »), qui est le plus souvent séparé des expériences concrètes des élèves, à l’idée 
de l’enseignement en tant qu’encouragement d’un apprentissage actif (Marentič Požarnik 2005, 
59–72). Conformément à cette idée, en plus des approches centrées sur l’enseignant (où 
l’enseignant choisit les objectifs d’apprentissage et planifie comment les élèves les réaliseront), 
l’enseignement devrait souligner l’importance des approches centrées sur l’apprenant pour 
mieux comprendre son processus d’apprentissage (Marentič Požarnik 2018, 61). Nous 
constatons que le rôle de l’enseignant change de manière significative, puisqu’il n’est plus 
simplement un « transmetteur » de connaissances (Marentič Požarnik 2018, 5). Désormais, il 
doit être capable de s’engager plus avec les étudiants, de maîtriser plusieurs approches et de 
mieux comprendre tout ce qui affecte l’apprentissage (ibid.).  
D’après la définition de l’UNESCO donnée en 1993, l’apprentissage est un changement 
permanent de comportement, de connaissances, de compréhension, d’attitudes, de compétences 
ou d’aptitudes qui ne peut être attribué au développement physique ni au développement de 
schémas comportementaux hérités. Cependant, comme le souligne Marentič Požarnik (2018, 
8–9), nos attitudes à l’égard de l’apprentissage et notre façon d’agir dans les situations 
d’apprentissage ne sont principalement pas influencées par des définitions scientifiques de 
l’apprentissage. Ceci est plutôt influencé par la notion subjective que nous portons sur 
l’apprentissage. Celui qui apprend peut considérer l’apprentissage comme une accumulation 
quantitative de connaissances, comme une mémorisation de contenus en vue de leur 
reproduction et leur utilisation. Dans ce cas-là, nous reconnaissons ce qu’on appelle une 
conception inférieure de l’apprentissage (ibid.) Par contre, celui qui considère l’apprentissage 
comme un processus de modification qualitative (des concepts et des points de vue existants, 
où s’ajoute une compréhension approfondie), considère le processus d’apprentissage à un 
niveau supérieur (ibid.). 
Pourtant, le concept des théories d’apprentissage a considérablement changé au cours 
du XXe siècle. Les recherches de la première moitié du Xxe siècle reposaient presque 
entièrement sur la psychologie comportementale qu’on connaît sous le nom de théorie 
béhavioriste. La « révolution cognitive » (Gardner 1985 ; dans Dumont et al. 2013, 40) n’a été 
initiée que pendant la deuxième moitié du siècle, lorsque les chercheurs ont commencé à 
considérer l’homme comme un processeur d’informations plutôt que comme un être qui ne fait 
que répondre à des stimulis externes. Ce changement s’est produit lorsque les phénomènes 
mentaux complexes ne pouvaient plus être expliqués par des théories comportementales (ibid.). 
Les études de comportement ont donc été remplacées par l’analyse et la compréhension des 
processus mentaux internes qui représentent désormais la base du comportement humain (ibid.). 
Le concept de l’apprentissage moderne est donc fondé à partir de théorie constructiviste, 
qui souligne l’importance de toute connaissance préalable, des attentes et des attributions que 
chaque individu apporte dans le processus d’apprentissage, ainsi que l’importance d’évolution 
du sens. Parallèlement, la connaissance est comprise comme une construction subjective de 
chaque individu qui, par sa propre activité, conçoit son expérience dans le monde (Pečjak et 
Gradišar 2002, 9–11). Dans le contexte du système scolaire, cela signifie que les enseignants 
peuvent considérablement améliorer l’apprentissage des élèves en développant leurs capacités 
métacognitives puisque ce sont précisément ces capacités qui permettent de comprendre et 
diriger les processus cognitifs. Cependant, pour qu’un élève puisse diriger avec succès son 
propre processus d’apprentissage, l’enseignant doit d’abord l’encourager afin de bien connaître 
son déroulement (ibid.). 
Les deux matières que je suis en train de comparer dans ce mémoire – le slovène et le 
français – ont une position différente dans le système scolaire slovène. Alors que le cours de 
slovène, pour la majorité des élèves, consiste à apprendre des contenus divers sur la langue 
maternelle, ce n’est pas le cas pour le cours de français qui, pour la majorité, n’est ni langue 
maternelle ni deuxième langue, mais langue étrangère. Par conséquent, comme le français n’est 
pas omniprésent, l’enseignement/apprentissage est beaucoup plus exigeant pour les élèves ainsi 
que pour les enseignants (Čok et al. 1999, 42). Enseigner le français comme langue étrangère 
exige plus de différentes techniques pédagogiques qui peuvent remplacer le manque de contact 
avec la langue en dehors de la classe (ibid.). Une de mes hypothèses est que ces techniques 
incluent également l’emploi de diverses stratégies d’apprentissage. 
Les stratégies d’apprentissage reflètent cette nouvelle conception d’enseignement dont 
on vient de parler, qui s’est, au fil des années, focalisé sur l’apprenant. Si certains élèves 
obtiennent de meilleurs résultats que d’autres, évidemment à condition que tous apprennent 
dans les mêmes circonstances, c’est-à-dire dans le même environnement, avec le même niveau 
de connaissance de la langue maternelle/cible, et avec le même enseignant, il est clair que cela 
ne dépend pas autant de l’enseignant que des élèves eux-mêmes. Toutefois, le rôle de 
l’enseignant consiste à présenter aux élèves le plus grand nombre possible de stratégies 
d’apprentissage. Chaque élève choisit ensuite celles qui lui conviennent le plus et continue ainsi 
à apprendre même lorsque l’enseignant n’est pas présent. 
Marentič Požarnik (2018, 179–180) interprète les stratégies d’apprentissage comme « 
séquence ou combinaison d’activités qu’un individu utilise de sa propre initiative et modifie en 
fonction des exigences du contexte afin d’atteindre son objectif ». Elle divise les stratégies 
d’apprentissage en deux catégories : stratégies mentales (par exemple, comment 
mémoriser/structurer le contenu) et stratégies matérielles (par exemple, comment prendre des 
notes) (ibid.). Marentič Požarnik indique également qu’il existe plusieurs taxonomies de 
stratégies d’apprentissage, parmi lesquelles se trouve la division en stratégies primaires et 
secondaires. Les stratégies appelées « primaires » touchent directement au développement de 
l’information, à l’amélioration de la mémorisation et à la compréhension lors de l’apprentissage 
(par exemple, écriture du résumé), tandis que les stratégies « secondaires » touchent au 
processus du développement de l’information et contribuent à l’attention et à la motivation (par 
exemple, planification du temps, de l’espace ...) (ibid.). 
Une définition plus générale des stratégies d’apprentissage appartient à un groupe 
d’auteurs – Pressley, Woloshyn, Lysynchuck, Martin, Wood, Willoughby – d’après lesquels il 
s’agit d’un « système ordonné d’opérations de pensée avec des processus de pensée supérieurs 
et inférieurs qui conduisent à la solution d’une tâche » (1990, dans Pečjak et Gradišar 2002, 
30). De même, Weinstein et autres (1998 ; ibid.), qui affirment que les stratégies 
d’apprentissage désignent « tout savoir, toute pensée ou toute action d’un apprenant dans le 
processus d’apprentissage, conçus pour conserver certaines informations que l’apprenant va 
stocker en mémoire pour les connecter d’une nouvelle façon à l’avenir ». 
Vermunt (dans Šteh 1999, 254–255) définit les stratégies d’apprentissage comme « une 
combinaison d’activités que les apprenants utilisent de leur propre initiative afin d’atteindre, 
intégrer, modifier et utiliser les connaissances dans le processus d’apprentissage ». Ils les 
« forment à la base de leurs expériences d’apprentissage, de schémas mentaux et d’orientation 
dans l’apprentissage, ce qui renvoie aux objectifs personnels, intentions, motifs, attitudes et 
attentes, ainsi qu’aux doutes qui accompagnent leur éducation » (ibid.). 
J’ajoute encore deux définitions de stratégies importantes – de Rubin et d’Oxford.  
Rubin (1975, dans Šifrar Kalan 2008b, 34) interprète initialement les stratégies 
d’apprentissage comme des « techniques utilisées par l’apprenant pour acquérir de nouvelles 
connaissances ». Plus tard, en 1987, elle développe sa définition en précisant ce que signifie 
l’apprentissage. Elle souligne également l’importance d’orientation dans l’apprentissage, à 
savoir : « les stratégies d’apprentissage contiennent l’ensemble d’actions et d’étapes que 
l’apprenant utilise pour faciliter l’acquisition, le stockage, la récupération et l’utilisation de 
l’information, c’est-à-dire tout ce que l’apprenant fait pour apprendre et pour orienter son 
apprentissage » (ibid.).  
Elle divise les stratégies en trois groupes principaux, distinguant les stratégies 
d’apprentissage, les stratégies de communication et les stratégies sociales. Les apprenants 
acquièrent toutes sortes de connaissances principalement grâce aux stratégies d’apprentissage, 
que Rubin divise par la suite en stratégies cognitives et stratégies métacognitives. 
Oxford (1990, ibid.) définit les stratégies d’apprentissage semblablement à Rubin. Elle 
parle des étapes qu’un apprenant entreprend pour améliorer son apprentissage. Pourtant, elle 
met l’accent sur l’intentionnalité de l’apprenant qui, à l’aide des stratégies, cherche à accélérer, 
faciliter, autoréguler l’apprentissage, ainsi qu’à rendre l’apprentissage plus agréable (ibid.). 
En 1990, elle propose, dans son livre intitulé Language learning strategies : what every 
teacher should know, une taxonomie de stratégies qui, de nos jours, reste parmi les taxonomies 
les plus connues. Contrairement à Rubin, Oxford se concentre uniquement sur les stratégies 
d’apprentissage qu’elle divise en stratégies directes et indirectes. Dans la catégorie des 
stratégies directes, elle distingue entre stratégies de mémorisation, stratégies cognitives et 
stratégies de compensation. De l’autre côté, elle divise les stratégies indirectes en stratégies 
métacognitives, sociales et affectives (ibid). 
Bien que différents auteurs classent les stratégies d’apprentissage différemment, ils 
parlent tous, d’une manière ou d’une autre, de stratégies d’apprentissage cognitives, 
métacognitives et affectives.  
D’après Boekaerts, les stratégies cognitives comprennent « divers processus et 
comportements cognitifs qu’un apprenant utilise lorsqu’il apprend, pour atteindre les objectifs 
ciblés » (1996, dans Tomec et al. 2006, 78). Vermunt ajoute que les stratégies cognitives traitent 
différents types d’informations – des faits, des concepts, des formules, des conclusions, des 
preuves, des définitions ou des théories. Au niveau mental, ces stratégies conduisent à des 
résultats d’apprentissage, comme connaissance ou compréhension, alors qu’au niveau matériel, 
ces stratégies mènent à des résultats tels que des notes, des soulignements, des schémas et des 
résumés (Vermunt 1989, 1).  
Trois ensembles de stratégies cognitives sont particulièrement pertinents pour la 
performance scolaire : 
 Les stratégies de répétition, qui aident les apprenants à récupérer les informations 
importantes dans le texte et à les conserver dans la mémoire de travail. Elles sont utiles 
pour retenir certaines informations, mais ne suffisent pas lorsqu’on apprend avec 
compréhension (Tomec et al. 2006, 78). 
 Les stratégies d’élaboration (ibid.), avec lesquelles les apprenants transforment les 
informations et les relations entre les différentes parties du texte. Il s’agit des stratégies 
telles comme paraphrases, résumés, notes etc.  
 Les stratégies organisationnelles (ibid.), qui permettent aux apprenants de choisir des 
concepts clés dans un texte et de les organiser de manière plus sensée. Ces stratégies 
sont la recherche de mots/concepts clés ou d’idées centrales du texte, le soulignement, 
les schémas de pensée etc. 
Ensuite, il y a les stratégies métacognitives. La métacognition fait référence au niveau 
conscient d’un individu grâce auquel il comprend et contrôle son apprentissage – comment, 
quand et pourquoi utiliser les stratégies (Peklaj et Pečjak 2002, 10–11). Bien sûr, il est tout aussi 
important de connaître des stratégies d’apprentissage réussies que d’être prêt à les utiliser 
(Peklaj 2001, 9), ce qui dépend souvent de stratégies affectives, dont on parlera par la suite. Les 
stratégies métacognitives aident donc à contrôler différents aspects de la pensée et de 
l’apprentissage (Garcia et Pintrich 1994 ; dans Tomec et al. 2006, 78), mais aussi à réguler le 
processus d’apprentissage – comment nous abordons un sujet, quelles tâches nous nous sommes 
fixés... (Vermunt 1989, 2). 
Efin, il y a aussi les stratégies affectives. Vermunt (dans Šteh 2000, 46) affirme que tout 
apprentissage dépend des émotions, qu’elles soient positives ou négatives. Comme les émotions 
jouent un rôle essentiel dans l’amélioration de la compréhension, il est important que 
l’enseignant crée et maintienne une motivation et une humeur positives chez les apprenants. 
Oxford définit les stratégies affectives comme des stratégies qui ont trait aux émotions, aux 
attitudes, aux motivations et aux valeurs, et qui comprennent, selon elle, trois activités, à savoir : 
« faire baisser l’anxiété, s’encourager/se motiver, tenir compte de sa température 
émotionnelle » (Oxford 1990, 141–142). 
Les stratégies d’apprentissage, acquises pendant un cours de langue, peuvent être 
utilisées dans l’apprentissage d’une autre langue ou, dans une certaine mesure, d’une autre 
matière (Šifrar Kalan 2008b, 36). D’après Razdevšek-Pučko (1999, 45), on parle du transfert 
des stratégies. Comme le décrit Pečjak (1975, 225), il s’agit de « transmission de l’effet d’une 
activité à l’autre », car pour apprendre quelque chose à nouveau, il convient de toujours faire 
référence aux expériences, connaissances, savoirs, compétences et habitudes du passé. 
Lorsque nous apprenons, nous appliquons toujours diverses activités qui incluent la 
lecture, l’écoute, l’écriture, la parole, la communication ... mais le plus souvent, il s’agit d’une 
combinaison de toutes ces compétences. Ainsi, nous distinguons également les stratégies 
d’écriture, d’écoute, de lecture, de parole et de communication. Afin d’évaluer l’importance qui 
est accordée aux stratégies d’apprentissage, j’ai vérifié leur présence (dans le cadre de ces cinq 
compétences) dans les programmes scolaires nationaux actuels du slovène et du français. Je 
suis arrivée à la conclusion que les programmes actuels représentent une source suffisamment 
complète sur l’utilisation et l’application des stratégies afin que les enseignants puissent les 
intégrer de manière réussie dans leurs approches. 
Dans la partie empirique de mon mémoire, je note dans quelle mesure les enseignants 
de slovène et de français dans les écoles primaires et secondaires incluent les stratégies 
d’apprentissage dans leurs cours. En analysant 12 interviews semi-structurées que j’ai menées 
avec 3 enseignants de français et 3 enseignants de slovène dans les écoles primaires, ainsi 
qu’avec 3 enseignants de français et 3 enseignants de slovène dans les lycées (entre le 13 mai 
et le 4 juin), je me suis posée les questions suivantes :  
1. Comment les enseignants de slovène et de français définissent l’apprentissage et 
l’enseignement, et quel est, en conséquence, leur point de vue sur les stratégies 
d’apprentissage ? 
2. Dans quelle mesure les enseignants de slovène et de français incluent les stratégies 
d’apprentissage dans leurs cours ?  
3. Est-ce qu’on peut noter une différence significative entre l’emploi des stratégies 
d’apprentissage en cours de slovène et en cours de français, ainsi qu’entre l’école 
primaire et l’école secondaire ? 
4. Est-ce que les enseignants, dépendant de la langue/matière qu’ils enseignent et les 
objectifs qui s’y joignent, abordent des stratégies d’apprentissage différemment ? 
De quel type de stratégies s’agit-il et à l’intérieur de quelles compétences les 
enseignants s’en servent le plus ? 
Mes hypothèses, avant d’arriver aux réponses, étaient les suivantes : 
1. Les enseignants sont conscients du fait que savoir utiliser des stratégies 
d’apprentissage est l’un des facteurs les plus importants pour la réussite des 
apprenants, et que c’est donc parmi leurs responsabilités d’enseigner aux apprenants 
comment apprendre. 
2. Il existe un lien significatif entre l’approche des enseignants à l’enseignement et la 
tendance à enseigner des stratégies d’apprentissage. 
3. Les enseignants de slovène et de français incluent dans leurs cours des stratégies 
d’apprentissage différentes. 
4. Comme le cours de slovène et de français n’ont pas la même place dans le système 
scolaire slovène (le slovène en tant que langue maternelle/le français en tant que 
langue étrangère), j’assume que les enseignants de français sont plus susceptibles 
d’incorporer dans leur approche de diverses stratégies d’apprentissage, quelle que 
soit l’activité.  
5. Les enseignants de slovène se servent des stratégies d’apprentissage surtout en 
développant les compétences de lecture et d’écriture. 
6. Les enseignants au lycée attachent plus d’importance aux stratégies d’apprentissage 
que les enseignants de l’école primaire. 
7. L’enseignement et la prise de conscience de l’importance des stratégies 
d’apprentissage dans les écoles primaires et secondaires augmentent 
proportionnellement – les enseignants de lycée mettent à niveau les connaissances 
des apprenants sur l’emploi des stratégies d’apprentissage. 
À la base des résultats d’analyse, la plupart des hypothèses formulées ci-dessus ont été 
confirmées.  
Premièrement, la moitié des enseignants interrogés avaient une attitude positive envers 
les stratégies d’apprentissage et leur incorporation dans le cours, tandis qu’un seul enseignant 
s’est exprimé négativement. Deux enseignants interrogés sont restés complètement indifférents 
à la problématique, alors que chez deux autres, il n’était pas possible de discerner la 
prédisposition. Dans un seul cas, le concept de stratégies d’apprentissage n’était pas du tout 
connu par l’enseignant en question. 
Grâce aux résultats de la partie empirique, j’ai pu également confirmer la deuxième 
hypothèse, d’après laquelle il existe un lien entre l’approche des enseignants à l’enseignement 
et la tendance à enseigner des stratégies d’apprentissage. J’ai constaté que le seul enseignant 
interrogé qui hésite à intégrer les stratégies d’apprentissage dans le cours considère son rôle 
d’enseignant de manière plus simple que la plupart d’autres enseignants interrogés. Sur douze 
enseignants interrogés, j’ai enregistré quatre enseignants au total ayant le rôle du « transmetteur 
de connaissance ». Au contraire, les cinq interrogés qui considèrent leur rôle d’enseignant plus 
largement, se montrent favorables à l’emploi des stratégies d’apprentissage. J’ai constaté que 
les enseignants de slovène paraissent plus traditionnels à cet égard. Nous pouvons présumer 
que cela résulte d’un plus grand nombre de leçons destinées au slovène et, par conséquent, d’un 
plus grand volume de contenus obligatoires, prescrits dans les programmes scolaires nationaux. 
Par la suite, je voulais constater dans quelle mesure les enseignants de slovène et de 
français dans les écoles primaires et secondaires incluent les stratégies d’apprentissage dans 
leurs cours. En classant les stratégies d’apprentissage en stratégies cognitives, métacognitives 
et affectives, j’ai enregistré un ensemble de stratégies d’apprentissage presque deux fois plus 
petit chez les enseignants de slovène. Parmi les enseignants de slovène, la plus grande partie 
des stratégies employées représentent les stratégies cognitives (69,2 %), alors que les stratégies 
métacognitives et affectives constituent une proportion plus faible, à savoir 18 % et 12,8 %. 
Chez les enseignants de français le rapport entre les stratégies employées s’est révélé assez 
similaire : les stratégies cognitives se montrent prédominantes (58,8 %). Suivent les stratégies 
métacognitives (22,1 %) et stratégies affectives (19,1 %), qui représentent une proportion assez 
équilibrée. En plus de stratégies cognitives, métacognitives et affectives, les enseignants de 
français mentionnent également des stratégies sociales et des stratégies de communication.  
Cependant, les enseignants de slovène et les enseignants de français diffèrent 
considérablement par la portée des stratégies mentionnées. J’ai enregistré un ensemble de 39 
stratégies d’apprentissage mentionnées chez les enseignants du slovène, parmi lesquelles nous 
pouvons distinguer entre 27 stratégies cognitives, 7 stratégies métacognitives et 5 stratégies 
affectives (surtout dans le contexte d’activités de lecture et d’écriture), alors que l’ensemble de 
stratégies d’apprentissage chez les enseignants de français compte 68 stratégies au total, dont 
40 stratégies cognitives, 15 stratégies métacognitives et 13 stratégies affectives, quelle que soit 
l’activité. Le nombre plus élevé de stratégies enregistrées par les enseignants du français 
confirme ainsi ma quatrième hypothèse, selon laquelle les enseignants de français sont plus 
susceptibles aux stratégies d’apprentissage, à toute activité, de même que ma cinquième 
hypothèse, d’après laquelle les enseignants de slovène se servent des stratégies d’apprentissage 
surtout en développant les compétences de lecture et d’écriture. 
Puisque j’ai aussi cherché à savoir dans quelle mesure l’emploi des stratégies 
d’apprentissage varie selon le niveau de scolarité (école primaire/école secondaire), regardons 
ce que donnent les résultats de l’analyse. À l’école primaire, les stratégies cognitives (72,9%) 
représentent un avantage significatif par rapport aux stratégies métacognitives (15,2 %) et 
affectives (11,9 %). Au contraire, nous constatons un moindre écart entre les trois groupes de 
stratégies à l’école secondaire : les stratégies cognitives (52,2 %) comptent une moitié de toutes 
les stratégies enregistrées, alors que les stratégies métacognitives ne représentent que 15,2 %. 
Le taux des stratégies affectives a augmenté de manière surprenante par rapport au pourcentage 
à l’école primaire, et représente 32,6 % de toutes les stratégies mentionnées par les enseignants 
lycéens. Chez les enseignants de l’école primaire, j’ai noté un ensemble de 59 stratégies 
d’apprentissage, dont 43 stratégies cognitives, 7 stratégies métacognitives et 9 stratégies 
affectives. Chez les enseignants de l’école secondaire, cet ensemble ne compte que 46 
stratégies : 24 stratégies cognitives, 7 stratégies métacognitives et 15 stratégies affectives. Par 
conséquent, je rejette l’hypothèse selon laquelle les enseignants lycéens attachent plus 
d’importance aux stratégies d’apprentissage que les enseignants de l’école primaire. Cela dit, 
j’ai été particulièrement surprise par l’ensemble des stratégies métacognitives qui, 
contrairement à mes attentes, n’a pas augmenté dans la transition de l’école primaire à l’école 
secondaire. Je m’attendais à ce que les enseignants lycéens y mettent plus d’accent.   
Bien que les résultats obtenus lors des entretiens aient été un point de référence essentiel 
pour ce mémoire, toute généralisation des conclusions auxquelles nous sommes arrivés ne peut 
être transmise hors du mémoire ci-présent. Pour obtenir des résultats plus représentatifs, il 
faudrait interroger un plus grand nombre d’enseignants.  
Néanmoins, tout discours sur les stratégies d’apprentissage signifie une contribution 
importante dans les domaines de la didactique des langues, où apprendre à apprendre représente 
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Usmeritve v družbi in vzgojno-izobraževalnih ustanovah kot tudi razvoj in uporaba 
informacijsko-komunikacijskih tehnologij ter osredotočenost na merjenje dosežkov pomembno 
vplivajo na spremembe v razumevanju učnega procesa ter s tem povezane vloge učitelja in 
učenca (Koren idr. 2014, 9). Da bodo učenci v sklopu šolskega sistema uspešno razvijali svoje 
potenciale, ne zadostuje, če jih šola opremi z golimi informacijami in podatki, temveč jim mora 
predstaviti tudi različne načine pridobivanja znanja. Avtorji Bele knjige (2011, 16) že uvodoma 
naštevajo nekatere splošne cilje vzgoje in izobraževanja. Med prvimi navajajo prav »razvijanje 
zmožnosti za učenje in pridobivanje znanja« (prav tam). Poti do znanja je nedvomno več, saj je 
vsaj dijak v procesu učenja edinstven in ob tem različno uspešen. Kljub vsemu pa velik del pri 
usvajanju novih znanj predstavljajo učne strategije, ki bi jim veljalo posvečati več pozornosti, 
če želimo, da postanejo učenci učinkoviti in samostojni partnerji v učnem procesu. Ena ključnih 
kompetenc današnjega časa je namreč kompetenca učenja o učenju, usposobljenost za 
vseživljenjsko učenje kot prenosljiva spretnost, ki učencem omogoči, da spoznajo, kako se 
najbolje lotiti učenja ne le šolskih predmetov, ampak tudi drugih vsebin zunaj razreda (Koren 
idr. 2014, 14). 
Pomembno vlogo pri razvijanju različnih strategij in pristopov k učenju ima zagotovo 
tudi učitelj, ki lahko v veliki meri pripomore k temu, da se bodo učenci znali učiti. S tem se je 
njegova prvotna tradicionalna vloga »prenašalca gotovega znanja« (Marentič Požarnik 2018, 
5) pomembno spremenila, saj dandanes poleg strokovnega znanja za uspešno delo potrebuje 
tudi poglobljeno razumevanje procesa učenja in obvladanje metod, ki táko kakovostno učenje 
spodbujajo (prav tam). Nedvomno se v zadnjem času raziskovalni interes obrača tudi k 
čustvom. Pri tem naj bi bil učitelj zmožen ustvarjati pozitivne učne situacije in povezati 
sproščeno čustveno ozračje z intelektualno zahtevnim učenjem (Marentič Požarnik 2018, 216). 
Ker me je zanimalo, koliko se učitelji pri pouku slovenskega in francoskega jezika na 
osnovnih in srednjih šolah ukvarjajo z učnimi strategijami, sem v teoretičnem delu pričujoče 
magistrske naloge najprej predstavila tako različne teorije učenja skozi zgodovino kot tudi 
nekatere dejavnike uspešnega učenja, pri čemer sem se vseskozi osredotočala na vlogo učnih 
strategij. Raziskala sem njihovo prisotnost v učnih načrtih za slovenščino in francoščino ter 
predstavila njihovo rabo pri posameznih učnih dejavnostih, v empiričnem delu pa sem nato z 
metodo kvalitativnega pedagoškega raziskovanja analizirala dvanajst polstrukturiranih 
intervjujev z učitelji obeh jezikov. Zanimalo me je predvsem, v kolikšnem obsegu intervjuvani 
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učitelji pri pouku zavestno poučujejo učne strategije, kakšen je njihov odnos do učnih strategij 





2 TEORETIČNA IZHODIŠČA 
 
2.1 Pomen kakovosti v vzgojno-izobraževalnem procesu 
Kadar sta učenje in poučevanje v vzgojno-izobraževalnem procesu povezana 
neposredno z razvijanjem učnih strategij, ugodimo zahtevam sodobne družbe po usposabljanju 
za kakovostno in vseživljenjsko samostojno učenje. S tem se dotaknemo pojma o kakovosti, 
zato v nadaljevanju opredeljujem njegov pomen v vzgojno-izobraževalnem procesu.  
»Z vidika učenca (posameznika) kakovost izobraževanja lahko pomeni dosežen 
standard znanja, z vidika šole (institucije) lahko kakovost opredelimo kot učinkovito rabo 
javnih sredstev, lahko pa o kakovosti govorimo le kot o zadovoljstvu udeležencev 
izobraževanja. Ne glede na to, kdo in kako definira kakovost, je pomembno zavedanje, da so 
šole odgovorne javnosti in da so učitelji vključeni v postavljanje ciljev in politik, ki so 
usmerjene v spodbujanje in izboljševanje učenja in dosežkov učencev« (Koren in Brejc 2011, 
319). 
Kakovost ni enoznačen pojem; v veliki meri je odvisen od konteksta, v katerem se 
pojavlja, pa tudi od interesov, vrednot in prepričanj tistih, ki so tako ali drugače vključeni v 
vzgojno-izobraževalni sistem (Koren in Brejc 2011, 25). Kadar razmišljamo o doseganju 
kakovostnega izobraževanja, imajo osrednje mesto pedagoški delavci in njihova 
usposobljenost, da pri svojem delu dosegajo tiste vzgojno-izobraževalne cilje, ki bodo njihovim 
učencem omogočali razvoj lastnih potencialov, da se bodo lahko kasneje dejavno vključili v 
družbo ter s svojim znanjem in kompetencami na različnih področjih postali tudi dejavnik 
njenega nadaljnjega razvoja (Peklaj, Kalin, Pečjak idr. 2009, 7). Uresničevanje vse zahtevnejših 
ciljev sodobne šole, predvsem tistih, povezanih s kakovostjo doseženega znanja, terja, da 
izobraževanje učiteljev tesneje naslonimo na najboljše, kar danes vemo o procesu človekovega 
učenja (Marentič Požarnik 2004, 7). Prav zato je treba bodočim pedagoškim delavcem 
zagotavljati kakovostne izobraževalne programe, usposobljenost njihovih izvajalcev in 
kakovostno uvajanje v pedagoški poklic. Uspešen prehod v kakovostno opravljanje 
pedagoškega poklica je med drugim odvisen od izkazane podpore (sistemske in osebne), ki naj 
bi bila bodočim učiteljem zagotovljena v različnih fazah profesionalnega razvoja (Valenčič 
Zuljan idr. 2011, 5). 
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Danes se veliko pozornosti poleg pojmu kakovostnega poučevanja namenja tudi pojmu 
kakovostnega učenja. Marentič Požarnik (2018, 47–48) povezuje kakovostno učenje z učenjem 
z razumevanjem, pri katerem globlje razumevanje vodi do trajnejšega znanja. Pri tovrstnem 
učenju je pomemben vzporeden proces povezovanja novega znanja z že obstoječim in 
posameznikovimi izkušnjami (prav tam). Kompare (2000, 26) kakovostno učenje in poučevanje 
opredeljuje kot tisto, ki poteka z osmišljanjem in aktualizacijo vsebin, odpiranjem problemov 
ter razvijanjem kognitivnih spretnosti. Kot pravi Mušanović (19991; v Kramar 2004, 118), je 
zgrešeno prepričanje, da je zaradi izboljšanja kakovosti izobraževalnega procesa treba zavračati 
(ali odpravljati) poučevanje ali da je namesto poučevanja treba razvijati učenje, češ da je v 
izobraževalnem procesu učenčevo učenje pomembnejše od učiteljevega poučevanja. 
Poučevanje in učenje sta v izobraževalnem procesu med seboj tesno prepleteni dejavnosti, kjer 
ne gre zgolj za posredovanje in sprejemanje znanja (prav tam). Drži pa, da je v zadnjem času v 
ospredje postavljena ideja »od poučevanja k učenju«, za katero stoji prepričanje, da je treba 
poudarek od poučevanja kot prenašanja znanja (t. i. transmisija), ki je največkrat ločeno od 
izkušenj učencev in od konkretnih življenjskih okoliščin, prenesti k poučevanju kot 
spodbujanju t. i. »aktivnega učenja«, pri čemer ni mišljeno, da naj učenje nadvlada poučevanje, 
ampak gre za tesnejšo vzajemno povezanost med cilji, vsebinami, procesom in načini 
vrednotenja rezultatov (Marentič Požarnik 2018, 12, in Marentič Požarnik 2005, 59–72). V 
poučevanju naj se tako ob pristopih, osredotočenih na učitelja (pri katerih učitelj izbira učne 
cilje in načrtuje, kako jih bodo učenci dosegli), poudarja tudi pomen pristopov, osredotočenih 
na učenca, k razumevanju in spodbujanju njegovega procesa učenja (Marentič Požarnik 2005, 
61). S tem se učiteljeva vloga pomembno spreminja, saj ni več le »prenašalec gotovega znanja« 
(Marentič Požarnik 2018, 5). Poleg prenašanja strokovnega znanja mora biti zmožen bolj 
»odprtega načrtovanja, več vživljanja v učence, obvladovanja več različnih pristopov, 
predvsem pa globljega razumevanja, kaj vse vpliva na učenje« (prav tam).  
Ob tem naj pripomnim, da sem se v magistrski nalogi zaradi pogostih omemb vseh 
udeleženih v učnem procesu odločila za poenoteno rabo moške oblike kot generične oblike, h 
kateri vseskozi prištevam tudi žensko obliko. 
  
                                                          
1 Mušanović, M. (1999). Konstruktivistička teorija i obrazovni proces. V: Didaktični in metodični vidiki 
nadaljnjega razvoja izobraževanja: zbornik referatov. Maribor: Pedagoška fakulteta. 
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2.2 Sodobno pojmovanje učenja 
Na zavest o pomenu učnih strategij in na pripravljenost njihovega razvijanja oz. rabe pri 
pouku močno vpliva tudi razmevanje učenja, ki se skozi čas neprestano spreminja. 
Uradna in strokovna definicija učenja (UNESCO/ISCED 1993; v Marentič Požarnik 
2018, 10) se glasi: »Učenje je vsaka sprememba v vedenju, informiranosti, znanju, 
razumevanju, stališčih, spretnostih ali zmožnostih, ki je trajna in ki je ne moremo pripisati 
fizični rasti ali razvoju podedovanih vedenjskih vzorcev.« 
Kot v svojem delu Psihologija učenja in pouka: od poučevanja k učenju izpostavlja 
Marentič Požarnik (2018, 8), na naš odnos do učenja in na ravnanje v učnih situacijah primarno 
ne vplivajo uradne oz. znanstvene opredelitve učenja, temveč naše subjektivno pojmovanje 
učenja, ki je pogosto čustveno in vrednostno obarvano. Ker naše ne povsem zavedne predstave 
in »neuradne« definicije določajo, kako se nekdo uči, poučuje in presoja rezultate, se danes 
veliko raziskovalcev ukvarja prav s preučevanjem pojmovanj, ki jih imajo posamezniki o 
učenju (prav tam). Tisti, ki se uči, lahko učenje pojmuje kot kopičenje oz. kvantitativno 
povečevanje znanja in memoriranje med seboj nepovezanih posredovanih vsebin z namenom 
njihove takojšnje ali poznejše reprodukcije in uporabe. V tem primeru gre za t. i. nižje 
pojmovanje učenja (9). Tisti, ki pa učenje pojmuje tudi kot proces kvalitativnega spreminjanja 
obstoječih pojmov in pogledov, proces postopnega ustvarjanja smisla, globljega razumevanja, 
ustvarjanja pomena in novih povezav, pojmuje proces učenja na višji ravni (t. i. višje 
pojmovanje učenja), kar pomeni, da »znamo več, gledamo na stvari drugače in se ob tem tudi 
sami celovito spreminjamo« (prav tam).  
Medtem ko je tradicionalna šola pojmovala učenje kot sprejemanje in skladiščenje 
informacij, do katerih so prišli drugi po t. i. transmisijskem modelu pouka (Peklaj, Kalin, Pečjak 
idr. 2009, 20), naj bi sodobna šola pojmovala učenje kot aktivno učenje, pri čemer je poudarek 
na samostojnem iskanju in razmišljanju, odkrivanju, konstruiranju in osmišljanju novih 
spoznanj, tj. učenje, ki človeka miselno in čustveno aktivira, je osebno pomembno in vpeto v 
resnične življenjske okoliščine (Šteh 2004, 149–153; v Marentič Požarnik 2018, 12). Pouk v 
tem primeru ni več le transmisija, pač pa transakcija (mnoštvo smiselnih interakcij med 
učiteljem in učenci ter med učenci samimi) in transformacija (spreminjanje pojmovanj o svetu 
kot tudi spreminjanje posameznikove osebnosti) (prav tam). 
Sodobno pojmovanje učenja izvira iz kognitivno-konstruktivističnega teoretičnega 
izhodišča, ki poudarja pomen človekovih notranjih miselnih procesov (npr. vpliv predznanja, 
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človekovih pričakovanj, pripisovanj, izgrajevanja pomena …), znanje pa je pojmovano kot 
subjektivni konstrukt vsakega posameznika, ki z lastno aktivnostjo osmišlja svoje izkušnje v 
svetu (Pečjak in Gradišar 2002, 9). 
Wray in Lewis2 (1997; v Pečjak in Gradišar 2002, 9–11) svoje ugotovite glede učenja 
združujeta v štiri kategorije: 
 Učenje je proces interakcije med tem, kar že vemo, in tem, kar naj bi se naučili (med 
predznanjem in novo snovjo). Več kot ima učenec predznanja o določeni snovi, lažje in 
boljše je razumevanje in zapomnitev nove snovi. Kadar učenec ne povezuje nove snovi 
z obstoječim predznanjem, gre največkrat za učenje na pamet ali t. i. memoriranje brez 
razumevanja, ki je kratkotrajnejše kot učenje z razumevanjem.  
 Učenje je socialni proces. Poudarek je na pomenu socialnih interakcij in socialne 
podpore. Čeprav je učenec obravnavan kot socialni konstruktor lastnega znanja, je 
pomembno izpostavljen pomen skupinskega dela (npr. sodelovalnega učenja), ki lahko 
v nekaterih učnih situacijah učenca pripelje do višjih ravni znanja, kot če bi se učil sam. 
 Učenje je situacijski proces. Vse se učimo v določenem kontekstu in v določenih 
okoliščinah (npr. doma ali v šoli, samostojno ali s sošolci, pri tem uporabljamo 
računalnik ali knjigo …). 
 Učenje je metakognitivni proces. Najučinkovitejši učenci se zavedajo lastnega procesa 
učenja in razumevanja. Vigotski (19623) razlikuje dve ravni zavedanja lastnega znanja: 
prva raven je raven nezavednega pridobivanja znanja, t. i. kognitivno pojmovanje znanja 
(učenec se nečesa nauči, vendar ne ve, da to zna), druga raven pa je raven aktivnega, 
zavednega pridobivanja znanja, t. i. metakognitivno pojmovanje znanja (učenec se 
zaveda, kaj ve, in tudi tega, česa še ne ve).  
Iz tega sledi, da lahko učitelj pomembno izboljša učno učinkovitost učenca z 
razvijanjem njegovih metakognitivnih sposobnosti. Prav te sposobnosti so namreč značilne za 
najbolj učinkovite učence, saj omogočajo razumevanje in usmerjanje lastnih kognitivnih 
procesov. Če pa naj učenec uspešno spremlja in usmerja proces lastnega učenja, mora biti 
najprej seznanjen s potekom procesa učenja (Pečjak in Gradišar 2002, 11).   
                                                          
2 Wray, D., Lewis, M. (1997). Extending literacy: children reading and writing non-fiction. London, New York: 
Routledge. 
3 Vigotski, L. S. (1962.) Thought and language. Cambridge, MA: MIT Press. 
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Nova paradigma učenja in poučevanja tako poudarja kvalitativno pojmovanje učenja in 
poučevanja, pri čemer naj bi se zmanjšala vloga in delež neposrednega poučevanja v obliki 
predavanj in razlage in povečala vloga posrednega spodbujanja samostojnega ali skupinskega 
iskanja, poglabljanja v snov, povezovanja in primerjanja, ob postopnem osamosvajanju 
učencev (Marentič Požarnik 2005, 64). Toda izkušnje in raziskave4 so pokazale, da pri dijakih 
in študentih še vedno prevladujejo nižja, kvantitativno zasnovana pojmovanja učenja. V skladu 
s tem lahko pouk ostaja le transmisija. Posledice se kažejo v premajhni trajnosti in uporabnosti 
znanja, nizki motivaciji, kratkotrajnih in nizkih rezultatih ter odporu do šolanja (Marentič 
Požarnik 2018, 8–12). 
Šteh (2000, 8) upravičeno opozarja, da smo svoja pojmovanja učenja večinoma 
oblikovali na izkušnjah tradicionalne paradigme poučevanja. Ker so utrjena v naši vsakdanji 
praksi, se jih pogosto niti ne zavedamo, zato jih je težko spreminjati.  
»Od prevladujočega transmisijskega pojmovanja poučevanja, v skladu s katerim je 
učitelj »lastnik« znanja, ki ga mora prenesti na učence, je tako težko narediti premik k 
transakcijskemu pojmovanju, ko učenci postanejo partnerji v učnem procesu, in še težje k 
transformacijskemu pojmovanju, ki stremi k ustvarjanju novih pomenov, spreminjanju 
pogledov ter izgradnji znanja. Od teh pojmovanj in usmerjenosti pa je odvisno, kakšne cilje si 
postavljamo, kako si razlagamo njihov pomen in okoliščine, kakšne poti vidimo, katere korake 
načrtujemo. Zakaj se še vedno v večji meri ukvarjamo s tem, kaj bomo poučevali, in tako malo 
s tem, kako bomo poučevali in kako se učijo učenci?« (prav tam). 
2.2.1 Teorije učenja 
Ena od dilem, s katero so se ukvarjale različne raziskave v zvezi s preučevanjem učenja, 
je odnos med deli in celoto (Marentič Požarnik 2018, 13). Je bistvo učenja v ustvarjanju 
oziroma krepitvi povezav (asociacij) med prej izoliranimi deli izkušenj (sama duševnost pa se 
pri tem v skladu z empiristom Johnom Lockom obravnava kot nepopisan list – tabula rasa, na 
katerega se vpisujejo zunanje izkušnje) ali pri učenju človek od vsega začetka izhaja iz 
dojemanja celote, iz težnje k ustvarjanju smiselnih vzorcev, pri čemer imajo njegovi že 
                                                          
4 Marentič Požarnikova (2018, 10) omenja 4 raziskave, kjer se kaže visok procent nižjega pojmovanja učenja:  
- raziskavo Štehove (1998) pri ljubljanskih gimnazijcih (72 %),  
- raziskavo Peklajeve (1995) pri univerzitetnih študentih (61 %), 
- raziskavo Pečnikove (1997) pri dijakih ene od gimnazij (73 %) in 
- raziskavo Polakove (1996) pri bodočih učiteljih (študentih) (44 %). 
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obstoječi pojmi, ideje, stališča bistven vpliv tako na sprejemanje kot na preoblikovanje vtisov 
in na celotno učenje (prav tam)? 
Druga pomembna dilema se ukvarja s tem, ali je učenje predvsem spoznavni (razumski 
in individualni) proces ali se v njem neločljivo prepletajo tudi čustveni in socialni elementi 
(prav tam).  
Kot bomo lahko videli v nadaljevanju, ko bom predstavila posamezne teorije učenja, se 
je skozi 20. stoletje koncept precej spreminjal. Raziskovanje se je v prvi polovici skoraj v celoti 
opiralo na behavioristično psihologijo, ki se osredotoča na proučevanje na zunaj opaznega 
vedenja, šele v drugi polovici pa se je nato zgodila »kognitivna revolucija« (Gardner 19855; v 
Dumont idr. 2013, 40), ko so raziskovalci pričeli gledati na ljudi kot na predelovalce informacij 
in ne kot na skupke odzivov na zunanje dražljaje. Do preobrata v razmišljanju je prišlo, ko s 
pomočjo behaviorističnih teorij ni bilo več mogoče razložiti kompleksnih mentalnih pojavov 
(prav tam). Pri tem je imel veliko vlogo pojav računalnika kot naprave za procesiranje 
informacij. Proučevanje navzven vidnega znanja je tako zamenjalo analiziranje in razumevanje 
notranjih mentalnih procesov in struktur znanja, ki so podlaga človeškega vedenja (prav tam). 
2.2.1.1 Asociativizem in behaviorizem 
Asociativizem (Marentič Požarnik 2018, 14) poudarja, da gre pri učenju za ustvarjanje 
in krepitev asociativnih zvez, pri čemer je ključen proces ponavljanja. Eden prvih psihologov, 
ki je raziskoval proces učenja oz. pozabljanja in je pri tem izhajal iz asociativističnega pogleda, 
je Ebbinghaus. Predvideval je, da učenje temelji na pogostosti vzpostavitve določene asociacije 
(Marentič Požarnik 2018, 65). V svojih raziskavah je preučeval vzpostavljanje novih asociacij, 
ki niso zaznamovane s preteklimi izkušnjami, in z različnimi eksperimenti analiziral priklic 
serij nesmiselnih zlogov (prav tam). S sistematičnim spreminjanjem števila zlogov posamezne 
serije, števila ponavljanj in količine časa za učenje posamezne serije, je eksperimentalno 
dokazal, da večji obseg snovi zahteva več časa za učenje (Marentič Požarnik 2018, 66). S tem 
eksperimentom je dokazal tudi, da več časa, kot preteče od učenja, slabša je zapomnitev (prav 
tam). Ebbinghaus je prav tako avtor krivulje pozabljanja, ki kaže, da je pozabljanje besednega 
gradiva najhitrejše takoj po učenju (več kot polovico naučenega naj bi pozabili že v prvi uri po 
učenju), tempo pozabljanja pa je odvisen od smiselnosti in vrste gradiva (prav tam).   
                                                          
5 Gardner, H. (1985). The Mind's New Science. New York: Basic Books. 
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Doktrini asociativizma je pripadal tudi Thorndike (Marentič Požarnik 2018, 14). 
Njegovo preučevanje je segalo na področje nastajanja asociativnih zvez, povezanih z akcijo 
organizma (prav tam).  V svojih eksperimentih je uporabil živali, v glavnem mačke, in ugotovil, 
da mačka, zaprta v kletki, ustvari asociacijo med podobo kletke, ki predstavlja dražljaj, ter 
pritiskom na vzvod kot dejanjem, ki ji omogoči izhod iz kletke (prav tam). Na osnovi 
eksperimenta je prišel do spoznanja, da so se mačke po načelu poskusov in napak naučile 
ustvariti asociacijo med dražljajem in akcijo, ki ima zanje pozitiven učinek – načelo, ko učinek 
akcije vpliva na učenje, je Thorndike leta 1920 poimenoval zakon učinka in s tem močno vplival 
na nadaljnji razvoj teorij učenja, zlasti na Skinnerja (behaviorist) in njegovo oblikovanje teorije 
podkrepitve (prav tam).  
Behaviorizem (v Marentič Požarnik 2018, 15) je »smer v psihologiji, ki se osredotoča 
na proučevanje na zunaj opaznega vedênja in gleda na učenje kot ustvarjanje zvez med dražljaji 
in reakcijami«. Behavioristov mentalni procesi, kot so mišljenje, predstave, cilji, pričakovanja 
idr. ne zanimajo, saj menijo, da ne morejo biti predmet znanosti, če jih ni mogoče objektivno 
raziskovati (prav tam).  
Najpomembnejši predstavnik behavioristične teorije je Skinner. Učenje je opredelil kot 
»razmeroma trajno spremembo v vedênju, ki jo lahko odkrijemo z opazovanjem, in nanj 
vplivamo s podkrepitvijo, ki vedênju sledi« (prav tam). Thorndikov zakon učinka je Skinner 
torej nadgradil in razširil v teorijo podkrepitve, in sicer po modelu operativnega pogojevanja, s 
čimer je dokazal, da se vedênje, ki je nagrajeno, pojavlja pogosteje oz. se utrdi (prav tam). Z 
drugimi besedami je Skinner razlikoval med vedênjem, ki ga povzročajo zunanji dražljaji, in 
operativnim vedênjem, ki ga povzroča posameznik6 (Dumont idr. 2013, 39). Podkrepitev je v 
modelu operativnega pogojevanja posledica, ki sledi določenemu vedênju (Marentič Požarnik 
2018, 15). Pri tem je pozitivna podkrepitev dražljaj, ki zadovoljuje neko biološko potrebo (npr. 
po hrani) ali neko izpeljano potrebo (npr. po priznavanju, pohvali), negativna podkrepitev pa je 
stanje, ki se mu organizem želi izogniti (npr. žival se ne bo približevala ograji, če jo bo ob tem 
stresel električni tok) (prav tam). 
  
                                                          
6 Pri npr. spontanem zavzemanju za držo telesa za serviranje pri tenisu, lahko nagrajevanje (trener zakliče 
»odlično«) pravilnih delov (pravilne drže telesa) bolj kompleksnega vedênja, ki ga razumemo kot celoto (pravilno 




2.2.1.2 Kognitivizem in konstruktivizem 
Preden konkretneje spregovorimo o kognitivističnih in konstruktivističnih smernicah, 
se velja z besedo ali dvema ustaviti še pri skupini nemških t. i. gestalt psihologih (nem. Gestalt: 
podoba, lik, postava) kot prvih začetnikih bolj celostno usmerjene tradicije proučevanja učenja 
(Marentič Požarnik 2018, 16). Raziskovali so zaznavanje in izhajali iz predpostavke, da človek 
pri zaznavanju teži k ustvarjanju smiselnih vzorcev oz. celot, kar se dogaja tudi pri procesu 
učenja, ko dano problemsko situacijo preoblikujemo tako, da postane podobna temu, kar že 
vemo, s čimer pridobi za nas logično obliko (prav tam). Eden bolj znanih gestalt psihologov je 
nedvomno Wolfgang Köhler, ki je na podlagi eksperimentov s šimpanzi že med prvo svetovno 
vojno utemeljil model reševanja problemov z nenadnim vpogledom (prav tam). Z 
eksperimentom je predvidel serijo mentalnih procesov (postavljanje in preizkušanje hipotez, 
analiziranje problema, sestavljanje elementov, ugotavljanje zveze med deli in celoto), ki so 
privedli do nenadne rešitve, ki jo lahko prenesemo tudi na druge podobne probleme (Marentič 
Požarnik 2018, 79). 
»Človekova duševnost za gestaltiste ni več nepopisan list (tabula rasa), na katerega 
sosledja dražljajev in podkrepitev iz okolice vtiskujejo poljubne vzorce vedênja, ampak že sama 
vsebuje določene vzorce pričakovanj, izkušenj, ciljev in težnje k smiselni celoti, kar vse 
bistveno vpliva na to, kako se bo na dražljaje odzvala, jih organizirala in prišla do vpogleda« 
(16). Teorije, ki poudarjajo notranje, mentalne procese, so se nadalje razvijale v 
kognitivističnem in konstruktivističnem pogledu na učenje (prav tam). 
Kognitivizem je psihološka smer, ki poudarja pomen človekovih notranjih mentalnih, 
zlasti spoznavnih procesov pri učenju (npr. vpliv predznanja, ciljev, pričakovanj) in pomen 
doseganja globljega razumevanja (Marentič Požarnik 2018, 17). Kognitivisti so prepričani, da 
je učenje rezultat naših poskusov osmišljanja sveta – načini, kako razmišljamo o situacijah, 
skupaj z našim znanjem, pričakovanji, občutki in interakcijami z drugimi in okoljem, vplivajo 
na način učenja in izbor vsebin (Anderson, Reder in Simon 19967; v Woolfolk 2002, 193). 
Kot enega prvih izrazitih kognitivistov velja omeniti Ausubla, ki je svoje raziskovanje 
usmeril v proučevanje mehanizmov smiselnega besednega učenja. Velik pomen za uspešnost 
učenja novih vsebin, njihove organizacije okrog sidrnih idej in uspešnost priklica je pripisoval 
posameznikovemu obstoječemu znanju (njegovi kognitivni strukturi) (Marentič Požarnik 2018, 
                                                          
7 Anderson, J. R., Reder, L. M., Simon, H. A. (1996). Situated learning and education. Educational Researcher, 
25, str. 5–11. 
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17). Korak dlje od starejših kognitivistov, ki so poudarjali pridobivanje znanja, gredo nato 
mlajši kognitivisti, ki poudarjajo njegovo konstrukcijo (Mayer 19968; v Woolfolk 2002, 193), 
s čimer se odpre pot novi smernici, ki jo imenujemo konstruktivizem. 
»Konstruktivizem, pojmovan kot »ključna teorija« (Weinert, Mandl 19979; v Špoljar 
2004, 63), razlaga stvarnost kot subjektivno tvorbo (konstrukt) naše zavesti.« Z večstoletno 
objektivistično predpostavko, da »obstaja znanje neodvisno od nas in se od zunaj postopno 
»pretaka« v našo duševnost« (Marentič Požarnik 2004, 46), je prekinil že Vico, ki je izvor 
znanja videl v človeški kulturi oz. civilizaciji in ne naravi (prav tam). V nasprotju s smernicami, 
o katerih smo pisali v poglavju 2.2.1.1, se konstruktivistično usmerjeni teoretiki odmikajo od 
ustaljenega pojmovanja, po katerem lahko znanje »prenašamo« na učence (prispodoba učenca 
kot prazne posode), saj izhajajo iz epistemološke podmene, da vsak posameznik sam konstruira 
znanje v procesu osmišljanja svojih izkušenj (Marentič Požarnik 2004, 46, in Marentič Požarnik 
2018, 17).  
»Ljudje smo »iskalci smisla«, v interakciji z izkušnjami postopno predelujemo, 
prilagajamo, včasih pa tudi radikalno spreminjamo svoje mentalne strukture; slednje se zgodi 
zlasti ob srečanju z neskladnimi, konfliktnimi izkušnjami, ki spodbudijo potrebo po 
spremembi« (Marentič Požarnik 2004, 46).   
Med najpomembnejše predstavnike konstruktivizma prištevamo Piageta, ki je k množici 
različnih izhodišč prispeval razvojno perspektivo učenja (Marentič Požarnik 2018, 17). Učenje 
je pojmoval kot aktiven proces prilagajanja – adaptacije svetu (Marentič Požarnik 2004, 47). 
Zanimalo ga je, kako posamezniki (otroci raznih starosti) spoznavajo pojave v svetu in kako 
konstruirajo svoje znanje v neposredni interakciji z njimi (Marentič Požarnik 2018, 17). 
Pomembno je zlasti njegovo spoznanje, da vsebuje učenje tudi pojmovne spremembe, ki jih 
sproži kognitivni konflikt, ko med novo izkušnjo in obstoječo miselno shemo nastopi neskladje 
(Marentič Požarnik 2004, 47). Ker ob razreševanju konflikta otrok želi ponovno vzpostaviti 
ravnotežje, ki je vladalo pred novo izkušnjo, si pri tem pomaga s procesom asimilacije, s čimer 
novo izkušnjo umesti v obstoječo miselno shemo, in procesom akomodacije, s katerim na 
podlagi nove izkušnje spremeni svoj okvir spoznanja in tako gradi vedno ustreznejše mentalne 
reprezentacije (predstave o svetu), ki mu omogočajo reševati nove probleme (prav tam). 
                                                          
8 Mayer, R. E. (1996). Learners as information processors: Legacies and limitations of educational psychology's 
second metaphor. Jounral of Educational Psychology, 31, str. 151–161. 
9 Weinert, F., Mandl, H. (1997). Psychologie der Erwaschsenenbildung. Gőttingen: Hogrefe. 
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Na pedagoškem področju pa je pot konstruktivizmu utrl Dewey, čeprav njegov ključni 
pojem ni bil konstrukcija, ampak otrokova izkušnja (Marentič Požarnik 2018, 17). Pravi, da naj 
bo pouk organiziran tako, da pomaga otroku njegove prvotne, neosmišljene izkušnje spremeniti 
v »reflektirano« izkušnjo (prav tam). 
Marentič Požarnik (2018, 18) med vplivnejše poglede konstruktivizma prišteva tudi 
teorijo socialnega konstruktivizma, katere začetnik je bil ruski psiholog Vigotski. Že samo 
poimenovanje nam nakazuje, da gre pri socialnem konstruktivizmu za socio-kulturno teorijo, 
ki poudarja vlogo socialne interakcije (Marentič Požarnik 2004, 47). Vigotski je verjel, da 
človekovih aktivnosti ne moremo razumeti ločeno od kulturnega okolja, saj se lahko 
posameznikove specifične miselne strukture in procesi izrazijo le v interakcijah z drugimi. 
Socialne interakcije torej omogočajo razvoj višjih miselnih struktur in pogojujejo potek 
procesov mišljenja, s tem pa uspešno učenje (Palincsar 199810 v Woolfolk 2002, 44–45; 
Marentič Požarnik 2018, 18). Vigotski (v Marentič Požarnik 2018, 18) na tem mestu poudarja 
pomen kakovostnega dialoga (zlasti med otrokom in odraslim), ki daje možnost preverjanja 
lastnih predpostavk, soočanja z drugimi in sprotnega preverjanja smisla oz. domnev 
posameznika v skupini. 
2.2.1.3 Humanistična psihologija 
Pripadniki humanistične psihologije, kot so Fromm, Maslow ter Rogers poudarjajo, da 
»učenje ni le spoznavni, intelektualni oz. razumski proces, ampak je pri vsakem učenju 
udeležen človek s svojo celotno osebnostjo« (Marentič Požarnik 2018, 19). Zanje so čustva, 
osebni cilji, želja po spoznavanju, radovednost, težnja po uveljavljanju svojih zmožnosti, težnja 
po samouresničevanju, ustvarjanju in osebnem smislu enako pomembni kot intelektualni 
procesi, saj »učenje, v katerem vidi učenec smisel, učenca tudi bolj motivira« (prav tam). V 
skladu s tem Rogers govori o osebno pomembnem ali signifikativnem učenju, ki od učenca ob 
reševanju zanj smiselnih problemov (ki torej izhajajo iz njegovih življenjskih izkušenj) zahteva 
aktivnost vseh njegovih spoznavnih, čustvenih in telesnih funkcij in je tako povezano s 
konkretno življenjsko situacijo (prav tam). 
Pomembno navezavo na višje pojmovanje učenja ob vrzeli med osebno izkušnjo in 
objektivnim (družbenim) znanjem, med teorijo in življenjsko prakso, predstavlja teorija 
izkustvenega učenja (Marentič Požarnik 2018, 20). Teorija zagovarja potrebo po aktivni in 
                                                          
10 Palincsar, A. S. (1998). Social constructivist perspectives on teaching and learning. V: Spence, J. T., Darley, J. 
M.,  Foss, D. J. (ur.), Annual Review of Psychology. Palo alto, CA: Annual Reviews, str. 345–375. 
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osebni vpletenosti v celovito izkušnjo in refleksiji o dani izkušnji, iz katere se nato učimo in 
osebnostno rastemo (prav tam). Njeni pomembnejši zagovorniki so Dewey, Lewin in Kolb. Gre 
za obliko učenja, ki skuša v neločljivo celoto povezati neposredno izkušnjo (doživljanje), 
opazovanje (percepcijo), spoznavanje (kognicijo) in ravnanje (akcijo) (Marentič Požarnik 2018, 
132). Ne omejuje se na posredovanje abstraktnega znanja (pojmov in zakonitosti), ampak v 
učenje stalno vpleta izkušnje učencev, bodisi tiste, ki jih izziva sproti, bodisi učence spomni na 
prejšnje izkušnje  (prav tam). Pri tem se povezujejo tako logika in intuicija kot intelekt in čustva, 
zato posameznik tovrstno učenje dojema kot smiselno (Marentič Požarnik 2018, 19). 
Na koncu poglavja velja omeniti še Glasserja in njegovo teorijo izbire, ki posega na 
področje krepitve notranje motivacije (Marentič Požarnik 2018, 199). Glasser poudarja, da se 
moramo naučiti prevzeti nadzor nad svojim življenjem in to naučiti tudi otroke/učence, s čimer 
bi se rešili problema zunanje prisile k učenju (prav tam). Pri učenju je treba učence naučiti 
zavestno izbirati take dejavnosti, ki jim omogočajo zadovoljevanje osnovnih potreb po 
preživetju, pripadnosti (ljubezni in sodelovanju), moči in vplivu ter svobodi in zabavi (prav 
tam). 
2.2.2 Aktivno učenje v povezavi s samouravnavanjem učenja 
Aktivno učenje, kot imenujeta kakovostno učenje Marentič Požarnik (2018, 12) in Šteh 
(2004), je preučeval Elton, ki v svojem delu Teaching and Learning in Higher Education 
(199911; v Šteh 2004, 151) izrazito poudari, da je treba »preiti od tradicionalnega poučevanja, 
ki pušča učence pasivne in odvisne, k inovativnemu poučevanju, ki podpira učenčevo aktivnost 
in samostojnost«. Kajti le takrat, ko so učenci miselno aktivni, lahko pride do razumevanja oz. 
preoblikovanja znanja, kar predstavlja enega od pomembnih vidikov aktivnega učenja (prav 
tam). 
Pri nas se je s konceptom aktivnega učenja med drugimi ukvarjala B. Šteh (2004, 149–
150), ki opozarja, da ni kar vsako učenje samo po sebi aktivno, četudi ne more biti nihče pri 
tem popolnoma pasiven. Opozarja, da obstajajo občutne razlike med aktivnostmi, kot so 
zapisovanje po nareku, odgovarjanje učencev na zaprta vprašanja učiteljev, natančno učenje 
razlag iz zapiskov, formul ter njihova reprodukcija, in med aktivnostmi, ki kažejo na učenčevo 
                                                          
11 Elton, L. (1999). Teaching and Learning in Higher Education. V gradivu za 8. Poletno šolo za razvoj 
visokošolskega poučevanja: Spodbujanje aktivnega študija. Ljubljana: Center za pedagoško izobraževanje 
Filozofske fakultete in Slovensko društvo za visokošolsko didaktiko, str. 1–11. 
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vpletenost v učni proces, kot so postavljanje odprtih vprašanj in iskanje odgovorov, reševanje 
problemov ter iskanje podatkov z namenom, da bi prišli do določenih spoznanj (prav tam). 
Pečjak in Gradišar (2002, 17–18) aktivnost učencev v učnem procesu predvidevata v 
sklopu strateškega učenja, in sicer kot aktivne učence opredeljujeta tiste učence, ki poznajo 
različne pristope k učenju (učne strategije) in imajo pred seboj jasen cilj, pri čemer lasten proces 
učenja dojemajo kot sistematičen proces, ki je v veliki meri pod njihovim nadzorom. To 
pomeni, da nase prevzemajo del odgovornosti za doseganje zastavljenega cilja (prav tam). Pri 
tem se avtorici opirata na tridimenzionalni model strateškega učenja, ki ga je razvila Weinstein 
(199812; prav tam). Model zajema tri komponente, to so učne spretnosti (vedeti, kako se učiti, 
poznati in uporabljati učne in miselne strategije), motivacija (hoteti uporabljati strategije in 
verjeti, da si jih sposoben uporabljati) in samoregulacija (vedeti, kako doseči cilj, kako 
dokončati nalogo v določenem času, spremljati samega sebe pri napredovanju, se sistematično 
lotevati učenja in vrednotiti lasten napredek), ki na potek in učinek učenja delujejo interaktivno 
(18–19).  
Aktivno učenje so preučevali tudi nekateri drugi avtorji in avtorice, kot so Simons, 
Vermunt, Brown in Zimmerman.  
Simons (199713; v Šteh 2004, 152–153) pravi, da o aktivnem učenju lahko govorimo le, 
ko učenci do določene mere uravnavajo svoje učenje. Pri opredeljevanju aktivnega učenja 
ločuje med dvema pomenoma aktivnega učenja. Prvi pomen (prav tam) se nanaša na mero, do 
katere je učenec izzvan, da uporablja svoje mentalne zmožnosti med učenjem. V tem primeru 
gre za aktivno uporabo mišljenja, v smislu mentalne aktivnosti učencev – ali npr. učenci sami 
odkrijejo določene stvari in ustvarjajo določene povezave. Simons v zvezi s tem govori tudi o 
aktivnem delu, ki lahko poteka v skupini kot sodelovalno učenje ali pa gre za povsem 
individualno delo. Drugi pomen (prav tam) pa se nanaša na uravnavanje lastnega učenja, ko 
učenci odločajo o različnih vidikih učnega procesa, kot so izbira učnih ciljev, načrtovanje učnih 
aktivnosti, nadzor nad lastnim učenjem, vzdrževanje učne aktivnosti, spremljanje napredka, 
refleksija glede na napake in uspehe. Simons ta vidik imenuje neodvisno učenje.  
S tem drugim vidikom (neodvisnega) aktivnega učenja sovpada Vermuntov koncept 
samouravnavanja učenja (Šteh 2004, 153). Vermunt (v Šteh 2000, 45) aktivno učenje poveže s 
                                                          
12 Weinstein, C. E., Hume, L. M. (1998). Study strategies for lifelong learning. Washington, DC: APA. 
13 Simons, P. R. J. (1997). Definitions and Theories of Active Learning. V: Stern, D., Huber, G. L. (ur.), Active 




konstruktivnim učenjem. Opredeli ga kot učenje, pri katerem učenci aktivno gradijo lastno 
znanje z globinskim pristopom k učenju in samouravnavanjem učnih aktivnosti – tako pri 
vsakem učenju sodelujejo aktivnosti kognitivnega procesiranja, afektivnega procesiranja in 
metakognitivne aktivnosti (aktivnosti uravnavanja) (prav tam). Poveže tudi teorijo učenja in 
poučevanja (198914; v Šteh 2004, 153). V procesu poučevanja oz. učenja so po njegovem 
razlike le v tem, kako sta porazdeljena izvajanje in nadzor nad temi učnimi aktivnostmi med 
učitelja in učence; učenci jih lahko vključujejo samoiniciativno, na pobudo učitelja ali pa jih ta 
izvede namesto njih: kadar za izvajanje učnih aktivnosti ne poskrbijo niti učenci niti učitelj, 
pride do razpuščenega oz. neusmerjenega stila poučevanja (prav tam). Prav tako se velja ogniti 
nadomestnemu stilu poučevanja, ko učitelj neprestano prevzema učne aktivnosti in njihovo 
uravnavanje v svoje roke, saj na ta način učencev ne bo nikoli pripeljal do aktivnejšega učenja 
(prav tam). O aktivnem učenju pa lahko govorimo, kadar večji del učnih aktivnosti izvajajo in 
uravnavajo učenci sami, kar imenujemo v proces usmerjen stil poučevanja. Seveda pa je treba 
učence o tem najprej poučiti in šele postopoma nanje prenesti odgovornost (prav tam).  
Pri opredelitvi aktivnega učenja je treba torej upoštevati tako vidik mentalne aktivnosti 
kot samostojnosti pri uravnavanju lastnega učenja (prav tam). Valenčič Zuljan (2004, 527) 
izhaja iz predpostavke, da je treba učenčevo aktivnost in načrtno pridobivanje spretnosti učenja 
poudarjati v vseh učnih etapah, saj tako učenec postopoma prevzema vse večji del odgovornosti 
za svoj proces pridobivanja znanja in osebnega razvoja in se usposablja za vseživljenjsko 
učenje. S tem pa se aktivno učenje v veliki meri povezuje s konceptom učenja učenja. Zraven 
pripenjam še relevantno razmišljanje t. i. Vanderbiltove skupine (Pellegrino, Bransford idr.15, 
po Simons 199716 in Shuell 198617; v Šteh 2004, 156), katere člani poudarjajo pomen 
avtentičnih izkušenj, s katerimi bi pri učenju ustvarili takšne okoliščine, ki bi bile čim bolj 
podobne kompleksnim situacijam pri realnem reševanju problemov. 
Omeniti velja tudi prispevek Brownove (1987, 1980, po Shuell 1986 in Simons 1997; v 
Šteh 2004, 156), ki poudarja, da imata pri uspešnem aktivnem učenju vplivno vlogo tako znanje 
                                                          
14 Vermunt, J. D. H. M. (1989). The Interplay between Internal and External Regulation of Learning, And the 
Design of Process-oriented Instruction. Paper presented at the third Conference of the European Association of 
Research on Learning and Instruction. Madrid, September 4–7. 
15 Pellegrino, J. W., Bransford, J. D. (ur.) idr. (1999).  How People Learn: Bridging Research and Practice. 
Washington, DC: The National Academies Press. 
16 Simons, P. R. J. (1997). Definitions and Theories of Active Learning. V: Stern, D., Huber, G. L. (ur.), Active 
Learning for Students and Teachers, Reports from Eight Countries OECD. Frankfurt am Main: Peter Lang, str. 
19–39. 




o kognitivnih procesih oz. metakognitivno znanje v ožjem pomenu (védenje o tem, kako se 
posameznik uči, o tem, kaj ve in česa ne, o učnih nalogah in o tem, kdaj uporabiti določen 
princip) kot tudi spretnosti uravnavanja in nadzor kognitivnih procesov (postavljanje ciljev, 
načrtovanje, koliko časa potrebujemo za učenje določene snovi, preverjanje napredka, nadzor 
nad razvojem razumevanja), ki se med seboj tesno povezujejo, saj obe vrsti metakognicije 
oblikujeta potrebne sestavine neodvisnega aktivnega učenja. Brown pri tem dodaja, da se 
morajo učitelji, za kakovostnejše učenje učencev, pogosteje ukvarjati prav z vprašanjem, kako 
razvijati zmožnost metakognicije (prav tam). 
Podobno tudi Zimmerman (199818; v Pečjak in Gradišar 2002, 15) izpostavlja aktivno 
vlogo učencev pri pouku, in sicer kot iskalcev, zbiralcev in tistih, ki procesirajo dane 
informacije. Takšno učenje imenuje samousmerjevalno učenje, ki ga definira kot »proces, v 
katerem so učenci metakognitivno, motivacijsko in védenjsko aktivno udeleženi« (Pečjak in 
Košir 2003, 50). Tovrstno učenje izvira iz učenčevih misli, občutkov in strategij, do katerih je 
prišel učenec sam, ter védenj, ki so usmerjena k doseganju določenih ciljev (Pečjak in Gradišar 
2002, 15). V skladu s tem predstavi krožni model samousmerjevalnega učenja s tremi fazami: 
fazo predhodnega razmišljanja (priprava na učenje), fazo izvedbe in zavestne kontrole (procesi, 
ki potekajo med učenjem ter vplivajo na koncentracijo in končno izvedbo) in fazo 
samorefleksije (procesi, ki se pojavljajo po učenju) (15–16).  
Če torej strnemo koncept samouravnavanja učenja19, pridemo do zaključka, da tovrstno 
učenje ni »mentalna sposobnost (kot npr. inteligentnost) niti spretnost (kot npr. bralna 
pismenost), pač pa je samousmerjevalni proces, s pomočjo katerega učenec transformira svoje 
mentalne sposobnosti v spretnosti« (Paris, Lipson in Wixson 198320; Pintrich in De Groot 
199021; Pressley in McCormick 199522; Pečjak in Gradišar 2002; Zimmerman 199423; v Pečjak 
in Košir 2003, 50). Je torej način učenja, kjer si učenec sam postavi svoje učne cilje, uporablja 
                                                          
18 Zimmerman, B. J. (1998). Developing self-fulfilling cycles of academic regulation: an analysis of exemplary 
instrucional models. V: Schunk, D. H., Zimmerman, B. J. (ur.). Self-regulated learning: from teaching to self-
reflective practice. New York, London: The Guilford Press. 
19 Samousmerjevalno učenje, samoregulacijsko učenje in samouravnavanje učenja so pojmi, ki so v tem 
magistrskem delu smatrani sinonimno. 
20 Paris, S. G., Lipson, M. Y., Wixson, K. K. (1983). Becoming a strategic reader. Contemporary Educational 
Psychology, 8 (3), str. 293–316. 
21 Pintrich, P. R., De Groot, E. V. (1990). Motivational and self-regulated learning components of classroom 
academic performance. Journal of Educational Psychology, 82 (1), str. 33–40. 
22 Pressley, M., McCormick, C. (1995). Cognition, Teaching, and Assessment. HarperCollins College Publishers. 
23 Zimmerman, B. J. (1994). Dimensions of academic self-regulation: a conceptual framework for educators. V: 
Schunk, D. H., Zimmerman, B. J. (ur.). Self-regulation of learning and performance: Issues and educational 
applications. Hillsdale, NJ: Erlbaum, str. 3–25. 
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zanj primerne strategije in skuša spremljati, uravnavati in nadzorovati lastni učni proces ob 
upoštevanju lastnih značilnosti in značilnosti okolja (Paris 200124; Pintrich in De Groot 1990; 
Schunk 200525; Schunk in Zimmerman 199826; Zimmerman, Bonner in Kovach 199627; v 
Tomec idr. 2006, 76). 
Pintrich in De Groot (1990; v Pečjak in Košir 2003, 51) učencem, ki samouravnavajo 
svoje učenje, pripisujeta višjo notranjo motivacijo, saj z učenjem nadaljujejo tudi takrat, ko ni 
več zunanje kontrole učiteljev ali staršev, tj. izven pouka. Zimmerman in Martines-Pons 
(199028; prav tam) pa kot bistveno značilnost učencev, ki samouravnavajo svoje učenje, 
izpostavljata njihovo prepričanje v učinkovitost svojih metod učenja. Ti učenci naj bi zato 
uporabljali bistveno več strategij kot drugi učenci (npr. sami si postavljajo cilje, načrtujejo in 
organizirajo učni proces, se spremljajo in vrednotijo lasten proces učenja) (prav tam). Avtorja 
hkrati poudarjata, da strategije samouravnavanja (metakognitivne strategije) tudi bolje 
napovedujejo učne dosežke kot samo kognitivne strategije (prav tam). 
  
                                                          
24 Paris, S. G., Paris, A. H. (2001). Classroom applications of research on self-regulated learning. Educational 
Psychologist, 36, str. 89–101. 
25 Schunk, D. H. (2005). Self-regulated learning: The educational legacy of Paul R. Pintrich. Educational 
Psychologist, 40, str. 85–94. 
26 Schunk, D. H., Zimmerman, B. J. (1998). Self-regulated learning: From teaching to self-reflective practice. 
New York: The Guilford Press. 
27 Zimmerman, B. J., Bonner, S., Kovach, R. (1996). Developing self-regulated learners: Beyond achievement to 
self-efficacy. Washington, DC: American Psychological Association. 
28 Zimmerman, B. J., Martinez-Pons, M. (1990). Student differences in self-regulated learning: relating grade, sex, 
and giftedness to self-efficacy and strategy use. Journal of Educational Psychology, 82 (1), str. 51–59. 
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2.3 Jezikovni pouk 
 Ker se pri raziskavi pričujočega magistrskega dela opiram na razmerje med dvema 
različnima predmetoma – slovenščino kot obveznim predmetom v osnovni in srednji šoli ter 
francoščino kot neobveznim izbirnim predmetom v osnovni in izbirnim/obveznim predmetom 
v srednji šoli, bom v tem poglavju predstavila definicijo maternega, drugega in tujega jezika, 
nato različni vlogi obeh predmetov v našem šolskem sistemu kot tudi raznolike pristope k 
poučevanju (tujega) jezika skozi čas (glede na številne vplive jezikoslovnih spoznanj). 
Primerjalno bom predstavila še cilje, ki so zapisani v učnih načrtih za osnovno in srednjo šolo, 
pri čemer bom še posebej pozorna na vlogo, ki jo v učnem načrtu igrajo učne strategije. Opirala 
se bom predvsem na jezikovni del pouka.  
2.3.1 Prvi, drugi in tuji jezik 
Učenje materinščine, drugega in tujega jezika si je v marsičem tako podobno kot tudi 
različno (Čok idr. 1999, 41). Po kriterijih Skutnabb-Kangass (198129; v Čok idr. 1999, 41) 
materinščino opredeljujemo kot jezik, ki se ga prvega naučimo, ga najbolje znamo, ga 
najpogosteje uporabljamo, se z njim identificiramo sami in nas po njem identificirajo drugi. Isti 
kriteriji določajo drugi jezik kot jezik, ki se v našem širšem in ožjem življenjskem okolju 
postavlja kot jezik sporočanja in je potreba po njegovi rabi neposredna (prav tam). Tuji jezik pa 
avtorica pojmuje kot izposojeni jezik, tj. jezik, v katerem jezikovna izkušnja nastaja kot 
prenesena izkušnja in je tudi jezik prevoda miselne podstave našega sporočila (prav tam). 
 Stern (198330; v Čok idr. 1999, 42) definira materni jezik nekoliko drugače, in sicer v 
luči dveh kriterijev: glede na kronologijo usvajanja/učenja jezika in glede na stopnjo znanja 
jezika. Materinščina je tako po Sternu prvi jezik, ki smo ga usvojili v zgodnjem otroštvu v 
okviru družine (jezik družine), v okolju svojega rodu in kulture (izvorni jezik) (prav tam). Drugi 
jezik je, sodeč po teh istih kriterijih, vsak jezik, ki smo ga usvojili kasneje kot materinščino, tuji 
jezik pa jezik, ki v družbi, kjer se poučuje, navadno nima neposredne vsakodnevne rabe (prav 
tam).  
 Za razliko od tujega jezika, katerega uporaba je večinoma omejena na razredno okolje 
in simulacijo sporočanjskih položajev (z izjemo neposredne rabe v tujem okolju), se drugi jezik 
v okolju učencev uporablja tudi v življenjskih sporočanjskih položajih (prav tam). Za nekatere 
                                                          
29 Skutnabb-Kangass, T. (1981). Bilingualism or not. Clevedon, Philadelphia & Adelaide: Multilingual Matters. 
30 Stern, H. H. (1983). Fundamental Concepts of Language Teaching. Oxford: Oxford University Press. 
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Slovence lahko drugi jezik na obmejnih območjih predstavljajo italijanščina, madžarščina in 
nemščina, medtem ko slovenščina predstavlja drugi jezik za pripadnike avtohtonih 
narodnostnih manjšin ter drugih narodnostnih skupnosti ali posameznike, ki živijo v Sloveniji 
(prav tam). Iz tega sledi, da imajo učenci in učitelji v primerjavi s poučevanjem/učenjem tujega 
jezika lažjo nalogo, kadar ima ciljni jezik vlogo drugega jezika, ker jim je v tem primeru na 
voljo »neposredni jezikovni laboratorij« (Brown 199431, v Čok idr. 1999, 42). Po drugi strani 
ni odveč pomislek nekaterih kanadskih avtorjev, npr. Wold (200632) in Wang (199933), ki 
opozarjata, da je z učenjem drugega jezika sicer manj težav, ker učenci hitreje dosežejo 
sporazumevalni prag, da pa jih je hkrati veliko težje motivirati za učenje standardnega jezika, 
saj se tudi brez tega v življenju dovolj dobro znajdejo.  
 Predmeta, to sta slovenski in francoski jezik, ki ju obravnavam skozi nalogo, imata 
različno položajno zasnovo. Pouk slovenskega jezika v Republiki Sloveniji za večino učencev 
predstavlja učenje prvega/maternega jezika, večinoma njegove knjižne/standarne različice. 
Učenje/poučevanje francoskega jezika v slovenskem šolskem okolju pa je za večino učečih se 
učenje tujega jezika (in še kot tuji jezik ima po navadi status vsaj drugega tujega jezika, medtem 
ko je prvi tuji jezik večinoma angleščina), zato je lahko poučevanje v situaciji, kjer ciljni jezik 
ni vseprisoten, veliko zahtevnejše tako za učence kot za učitelje (prav tam). Zahteva namreč 
več formalnega izobraževanja in učnih tehnik, s katerimi učitelji poskušajo nadomestiti 
pomanjkanje stika z jezikom zunaj razreda (prav tam). Če je osnovni motiv učenja jezika v tem, 
da nam omogoča sporazumevanje, kar je običajno glavni cilj učenja kateregakoli tujega jezika, 
je težko trditi, da v »tujejezikovni« učni situaciji resnična potreba po sporočanju v ciljnem 
jeziku res obstaja (prav tam). To se lahko odraža v skromni motivaciji učencev za učenje 
ciljnega tujega jezika, v tem primeru francoščine (prav tam). Vendarle pa je treba upoštevati, 
da so cilji predmetov tako različni, da bi se moral tudi učitelj slovenščine, v kolikor bi želel 
doseči kritično jezikovno in kulturno zavest ali diskurzivno prožnost in tekočnost pri rabi 
standardnega jezika, bolj ukvarjati z različnimi poučevalnimi in učnimi strategijami. Tudi 
motiviranost za učenje knjižnega jezika, ki, zgolj zato, ker slovenščina predstavlja materni 
jezik, ni samoumevna, saj slovenščino (v nasprotju s francoščino) učenci že znajo. 
                                                          
31 Brown, H. D. (1994). Teaching by Principles. An Interactive Approach to Language Pedagogy. Englewood 
Cliffs, NJ: Prentice Hall Regents. 
32 Wold, J. B. (2006). Difficulties in learning English as a second or foreign language. 
33 Wang, W. (1999). Age and second language acquisition in adulthood: The learning experiences and perceptions 
of women immigrants. TESL Canada Journal, 16 (2), str. 1–19. 
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 In četudi je učenje francoščine omejeno predvsem na razredno okolje, pouka vseh tujih 
jezikov vendarle ni mogoče postaviti na enako izhodišče (prav tam). Največja razlika pri nas se 
kaže predvsem med angleščino in ostalimi tujimi jeziki, saj se učenci z angleščino bistveno 
pogosteje srečujejo tudi zunaj razreda34 (Čok idr. 1999, 42–43).  
 Zanimive so tudi podobnosti in razlike med učenjem/usvajanjem prvega in vseh 
nadaljnjih jezikov. Čok in drugi avtorji priročnika navajajo teorijo Skutnabb-Kangass (prav 
tam), ki pravi, da vsi otroci usvajajo jezikovne prvine prvega (maternega) jezika po določenem 
vrstnem redu, večje razlike so le v hitrosti pridobivanja jezikovnih znanj. McLaughlin (1993; v 
Čok idr. 1999, 43) nadalje v zvezi s sposobnostjo procesiranja jezika, ki vpliva na sposobnost 
učenja prvega in vseh nadaljnjih jezikov, govori o splošnem dejavniku jezikovne sposobnosti 
(ang. general language aptitude factor). Ta faktor imenujemo tudi splošno podporno jezikovno 
znanje (ang. common underlying language proficiency), ki temelji na predpostavki, da imajo 
učenci podporne kognitivne sposobnosti, ki so prenosljive med jeziki (prav tam). Tako imajo 
npr. učenci, ki so že razvili osnovno pismenost, pri učenju drugega jezika določena znanja in 
predispozicije za pisanje, soodvisnost pa se pokaže tudi v prilagajanju načina učenja tujega 
jezika, in sicer v smeri načinu, s katerim so se učili maternega jezika. Pri tem so miselne 
operacije, ki omogočajo usvajanje prvega in vseh zaporednih jezikov, podobnega izvora. 
Pomembna razlika med usvajanjem prvega in vseh nadaljnjih jezikov, kot o tem pišejo 
Čok in drugi avtorji priročnika (1999, 43–44),  pa je v tem, da je usvajanje materinščine sestavni 
del razvoja otroka in s tem del intelektualne strukture njegove osebnosti, pa tudi oblika 
ponotranjenja zunanjega sveta človeka, medtem ko na učenje tujega jezika ne vpliva enaka 
gonilna sila. Drži pa, da ko otrok usvoji koncepte, kot so čas, prostor, modalnost in vzročnost, 
so mu le-ti na voljo vse življenje. Prav tako mu ni treba na novo usvajati posameznih procesov 
komunikacije, kot je to v primeru usvajanja prvega jezika, ko šele pridobiva nadzor nad svetom 
in oblikuje svojo individualnost (prav tam).  
Če sklenem, sta si torej procesa usvajanja materinščine in tujega jezika lahko v 
marsičem podobna (npr. pri ozaveščanju slovničnih pravil, pri posploševanju določenih pravil 
in jezikovne rabe, pri popravljanju napak in uravnavanju jezikovnega sistema), bistveno pa se 
razlikujeta pri procesu upovedovanja kot zunanji obliki ozaveščene zmožnosti – razlike so 
opazne pri načinu pridobivanja jezikovnega znanja, torej pri načinu učenja, strategijah učenja 
in strategijah poučevanja (Skutnabb-Kangass 1981; v Čok idr. 1999, 44), kar je nenazadnje 
                                                          
34 To deloma velja tudi za nemščino in italijanščino na območjih, ki niso dvojezična, a mejijo na Avstrijo in Italijo. 
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pomemben podatek za raziskavo moje magistrske naloge.  Razlika se pokaže tudi v doživljanju 
izkušenj ob posameznem jeziku (43). 
2.3.2 Poučevanje in učenje (tujega) jezika v RS 
»Pri vprašanju poučevanja in rabe jezikov v slovenskem šolstvu sledimo po eni strani 
načelom pravičnosti, po drugi strani pa načelom učinkovitosti in kontinuitete« (Bela knjiga 
2011, 33). 
Slovenščina vstopa v naš vzgojno-izobraževalni prostor najprej kot učni jezik, nato pa 
še kot učni predmet. Za gimnazije je trenutno v uporabi učni načrt iz leta 2008, za osnovne šole 
pa učni načrt iz leta 201135 (pri obeh gre za posodobitev učnih načrtov iz leta 1998). Zavod RS 
za šolstvo je aprila 2018 pripravil ponovno posodobitev učnega načra za osnovno šolo, ki stopa 
v veljavo s 1. septembrom 2019, torej z začetkom novega šolskega leta (MIZS36). 
Na spletni strani Ministrstva za izobraževanje, znanost in šport (prav tam) lahko 
preberemo, da ima tudi učenje tujih jezikov v okviru slovenskega izobraževalnega sistema že 
dolgo tradicijo.  
Na ravni osnovne šole, in sicer z uvedbo devetletke leta 1996, se je poučevanje prvega 
tujega jezika premaknilo v 4. razred osnovne šole, drugi tuji jezik pa je dobil mesto med 
obveznimi izbirnimi predmeti v tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju. Mesto prvega tujega 
jezika praviloma pripada angleščini (ali ponekod nemščini), nabor drugih tujih jezikov pa se je 
skozi leta povečeval in danes predstavlja paleto kar dvanajstih tujih jezikov (nazadnje je bil 
sprejet učni načrt za učenje in poučevanje kitajskega jezika). Spreminjal se je tudi status tujih 
jezikov (prav tam) – deset let nazaj, s šolskim letom 2008/2009 se je začel postopno uvajati 
obvezni drugi tuji jezik, proces dokončne uveljavite pa je bil ustavljen (s šolskim letom 
2015/2016 se je tako izteklo obdobje obveznega drugega tujega jezika). Spremenjena 
zakonodaja je po drugi strani omogočila učenje drugega tujega jezika kot neobveznega 
izbirnega predmeta, in to že od 4. razreda dalje (prav tam). Novela Zakona o osnovni šoli iz leta 
2011 je nato od šolskega leta 2013/2014 dalje predvidela postopno uvajanje prvega tujega 
jezika v 2. razred osnovne šole (prav tam). To pomeni, da se danes vsak drugošolec že uči 
prvega tujega jezika, kjer je želja, pa se ga lahko neobvezno uči že od 1. razreda dalje (prav 
                                                          
35 S 1. septembrom 2019 v veljavo sicer vstopa novi učni načrt, vendar v času, ko je nastajala magistrska naloga, 
le-ta še ni bil javno dostopen, zato sem analizirala zgolj tedaj veljavnega. 





tam). Drugi tuji jezik se od šolskega leta 2014/2015 dalje poučuje kot neobvezni izbirni predmet 
od 4. razreda dalje in kot obvezni izbirni predmet v zadnjem vzgojno-izobraževalnem obdobju 
(prav tam). 
Na ravni srednje šole je prvi tuji jezik vključen v vse srednješolske programe, razen v 
programe nižjega poklicnega izobraževanja (prav tam). Na splošni, klasični in strokovni 
gimnaziji lahko prvi tuji jezik predstavlja angleščina (najpogosteje) ali nemščina. Drugi/tretji 
tuji jezik pa je lahko obvezni ali izbirni predmet ter eden izmed izbirnih predmetov na maturi 
(prav tam). 
V gimnazijskem izobraževanju (UN 2008/f, 6) se francoščina najpogosteje poučuje kot 
drugi tuji jezik. Vsaka šola pa lahko, v okviru izbirnih vsebin, francoščino ponudi tudi kot tretji 
ali celo četrti tuji jezik (to je smiselno zlasti v primeru, ko ima šola pred sabo določen cilj, kot 
je npr. predvidena izmenjava dijakov) (prav tam). Francoščina se torej v slovenskem okolju uči 
in poučuje kot drugi ali tretji tuji jezik in tako »dopolnjuje in poglablja izkušnje, ki so si jih 
dijaki pridobili pri učenju materinščine in drugih tujih jezikov« (5). 
2.3.3 Modeli jezikovnega pouka 
 Poučevanje prvega ali tujega jezika od nekdaj izhaja iz dveh različnih pogledov: prvi 
pogled zagovarja načrten študij jezikovnih oblik in pravil ter je povezan s formalistično-
racionalnim modelom (izhaja predvsem iz zapisane besede – razvil se je iz t. i. samostanske 
tradicije učenja latinščine, v središče pa postavlja sistem paradigem, pravil in izjem ter spodbuja 
besedilno analizo), medtem ko drugi pogled zagovarja intuitivno oz. naravno usvajanje jezika 
prek rabe (Skela 200537, 97; Ulrich 200138, 27–28; v Vogel 2015a, 174).  
 Koncept gimnazij v slovenskem prostoru je nekoč izhajal prav iz latinskih šol srednjega 
veka, kar pomeni, da se je poudarjal formalno-racionalni vidik. Osrednji sestavini pouka sta bili 
tako transmisijsko usvajanje znanja o jeziku in jezikoslovno analiziranje danih jezikovnih enot 
(prav tam). Kot v svojem prispevku ugotavlja Vogel (2015a, 175), je to razvidno že iz učnega 
načrta za slovenščino39 iz leta 1996. Cilji, ki so izhajali iz učnih vsebin takratnega učnega načrta 
(to so sistematično, po jezikovnih ravninah urejeni jezikoslovnih pojmi, ki služijo zasnovi 
posameznih učnih ur), so bili večinoma usmerjeni v reprodukcijo pravil in definicij ter analizo 
                                                          
37 Skela, Janez (2005). The Communicative Approach to Foreign Language Teaching: Naturally Rational or 
Rationally Natural? V: Vestnik Društva za tuje jezike in književnosti Slovenije, 39, št. 1–2, str. 93–112. 
38 Ulrich, Winfried (2001). Didaktik der deutschen Sprache. Sttutgart; Ernst Klett Verlag. 




jezikovnih enot (prav tam). Učenci so ob dekontekstualiziranih besedilih oz. povedih 
spoznavali definicije, nato pa v primerih določali slovnične kategorije. To je sicer zagotovilo 
dobro poznavanje jezikovnega sistema, a brez konteksta oziroma okoliščin izrekanja ni bilo 
mogoče narediti povezave med jezikovnim sistemom in rabo jezika (prav tam). Iz tega sledi, da 
si je didaktika slovenščine ob prenovi učnega načrta upravičeno zastavila temeljno vprašanje, 
kako povezati jezikovni pouk z rabo (176). 
 Kasnejši vpliv konstruktivističnih teorij40 na učenje in znanje se je pri pouku (prvega in 
tujega) jezika pokazal pri poudarjanju spretnosti (nad učno vsebino), ki jih zajema zmožnost 
učinkovitega sporazumevanja. Učence se je pričelo usposabljati z namenom, da se znajo 
učinkovito sporazumeti v določeni govorni situaciji, in ne več zato, da se sistematično 
spoprijemajo z abstraktno, dekontekstualizirano slovnico (Ermenc Skubic 200441, 177, v Vogel 
2015a, 176).   
 Z jezikovno rabo so se začele ukvarjati tudi nekatere jezikoslovne smeri, ki so 
pomembno vplivale na pouk – med prvimi velja omeniti funkcijsko jezikoslovje in njegovega 
predstavnika Romana Jakobsona (199642; v Vogel 2015a, 176). Ta je ugotovil, da ima poleg 
predstavitvene vloge besedilo še številne druge vloge in hkrati oblikoval teorijo jezikovne rabe 
(prav tam). V naslednjih desetletjih so predstavniki funkcijskega jezikoslovja njegove ugotovite 
še nagradili in prišli do spoznanja, da so površinske oblike povedi funkcijsko motivirane in 
določene z mnogimi dejavniki (prav tam). Teorija govornega dejanja  je ta spoznanja 
nadgradila z ugotovitvijo, da besedila nimajo le različnih vlog, temveč da ima vsaka poved 
(besedilo) poleg predstavitvene vloge tudi vplivanjsko vlogo. Ta je najpomembnejša, saj 
organizira naš izrek (prav tam). Izkaže se, da mora bralec, da bi besedilo razumel, poleg vsebine 
prepoznati še neposredno ali posredno izraženi namen. Nazadnje je svoje prispevalo še 
pragmatično jezikoslovje z ugotovitvijo, da ima načelo izbiranja oz. selekcije pri 
sporazumevanju ključno vlogo, saj ga usmerjajo okoliščine. Tisto, kar izgovorimo, med 
izrekanjem v določenem govornem položaju namreč pridobi nove pragmatične sporočilne 
vrednosti, ki v besedilu niso izražene neposredno (Vogel 2015a, 177). Iz tega sledi zaključek, 
                                                          
40 Naj ob tem spomnim, da je konstuktivizem gledal na učenje kot na individualni proces, kjer igrajo bistveno 
vlogo predhodne izkušnje in predznanje (Vogel 2015, 176). 
41 Ermenc Skubic, Klara (2004). Konstuktivizem in koncepti znanja v pedagogiki. V: Marentič Požarnik, Barica 
(ur.), Konstruktivizem v šoli in izobraževanje učiteljev. Ljubljana: Filozofska fakulteta Univerze v Ljubljani, str. 
165–180. 
42 Jakobson, Roman (1996). Lingvistični in drugi spisi. Ljubljana: Studia humanitatis. 
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da je pri pouku smiselno izhajati iz avtentičnega izhodiščnega besedila v konkretnih okoliščinah 
(prav tam).  
 Komunikacijski pouk jezika, kot se imenuje pristop, ki se je začel uveljavljati zaradi 
vplivov novih jezikoslovnih spoznanj, je v izhodišče pouka postavil besedilo (prav tam). 
Temeljna metoda je postala usmerjana učenčeva sporazumevalna dejavnost, glavni cilj pa je 
usmerjen v razvijanje čim bolj učinkovitega uporabnika jezika, s tem pa v razvijanje 
sporazumevalne zmožnosti43 (prav tam). 
 Pri pouku prvega jezika se komunikacijski pristop odraža v celostni obravnavi 
neumetnostnega besedila – na induktiven način preidemo od sprejemanja neumetnostnega 
besedila in aktivnega opazovanja različnih vidikov besedila (pomenski, funkcijski, pragmatični 
ali jezikovni) do posplošitve v definicije in pravila, pri čemer se obravnava enote praviloma 
zaokroži s sporazumevalno izkušnjo, najpogosteje v obliki tvorjenja istovrstnega besedila v 
podobnem govornem položaju (prav tam). Dokončno se je komunikacijski pristop uveljavil z 
UN 1998/s (178). 
Tudi pouk tujega jezika ob uvedbi komunikacijskega pristopa temelji na besedilu 
oziroma primerih, na temelju katerih dijaki preučujejo in odkrivajo pravila za določeno 
jezikovno vprašanje (Cajhen idr. 2011, 35). V ospredju je razmišljanje o jeziku, ki dijaka 
spodbuja k aktivnemu odkrivanju posebnosti in jezikovnih pravil (prav tam).  
 Pri pouku tujega jezika je začetke komunikacijskega pristopa postavil Lado44 (1964; v 
Čok 1999, 175). Učiteljem je priporočal poučevanje živega in uporabnega jezika, odsvetoval je 
ločeno poučevanje slovnice od urjenja sporočanjskih vzorcev, spodbujal je spoznavanje kulture 
naroda, katere jezik poučujejo, in svetoval, naj učenci jezikovne spretnosti razvijajo zaporedno 
(branje pred pisanjem, razumevanje pred sporočanjem) (prav tam). Znanstveno pa je 
komunikacijski pristop utemeljil Hymes45 (1972; v Čok 1999, 175), ki ugotavlja, da jezikovna 
zmožnost (tj. poznavanje slovničnih struktur, pravil in sistema) ni edina zmožnost, ki jo pri 
                                                          
43 Canale in Swain (1980; v Vogel 2015, 177) sporazumevalno zmožnost opredeljujeta kot sintezo znanja in 
spretnosti, potrebnih za uspešno sporazumevanje v dejanskih okoliščinah, medtem ko Bešter Turk (2011, 118; v 
Vogel 2015, 177) sporazumevalno zmožnost opredeljuje kot »zmožnost govorca in poslušalca, da se ob 
upoštevanju okoliščinskih dejavnikov različnih vrst lahko sporazumevata«. Sporazumevalna zmožnost je torej 
razumljena kot kompleksen sestav vedenj, značilnosti in strategij, pri čemer navedeni avtorji v ospredje postavljajo 
jezikovno oz. slovnično zmožnost in pragmatično oz. sociolingvistično zmožnost (prav tam).  
44 Lado, R. (1964). Language Teaching: A scientific approach. New York: McGraw, Inc. 
45 Hymes, D. H. (1972). On Communicative Competence. V: Pride, J. B. (ur.), in Holmes, J. (ur.), Sociolinguistics: 
Selected Readings. Harmondsworth: Penguin Books. 
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učenju jezika razvijamo. Za bolj celovito poznavanje jezika moramo vedeti tudi kdaj, v kakšnih 
okoliščinah in s kakšnim namenom se določena jezikovna struktura uporablja.  
 Z vidika poučevanja in učenja francoščine kot tujega jezika je komunikacijski pristop 
rezultat smernic evropskih dokumentov, zlasti Skupnega evropskega jezikovnega okvira za 
učenje, poučevanje in vrednotenje/ocenjevanje jezikovnega znanja46 (SEJO 2001) (Cajhen idr. 
2011, 13).  Obsežno delo, ki vse od publikacije dalje predstavlja glavni referenčni dokument o 
učenju in poučevanju tujih jezikov v Evropi, natančno opisuje in razčlenjuje obseg jezikovnega 
znanja in jezikovnih zmožnosti (Pižorn 2009, 53). Zmožnosti so razdeljene v šest kategorij, ki 
so sprejete kot evropski standard za opisovanje jezikovnega znanja (Cajhen idr. 2011, 13). 
Hkrati je SEJO tudi temelj posodobljenemu učnemu načrtu za francoščino (UN 2008/f). 
 Če torej na kratko povzamem novosti, ki jih je k pouku (tujega) jezika doprinesel 
komunikacijski pristop (Čok 1999, 179): 
 cilj jezikovnega poučevanja/učenja je razvijanje komunikacijske sposobnosti; 
 poudarek je na komunikacijskih in kontekstualnih vidikih jezikovne rabe; 
 pouk je osredinjen na učenca oz. na učenje (ob upoštevanju različnih potreb učenca, 
učnih stilov in učnih strategij); 
 poudarek je na avtentičnosti; 
 drugačna je tudi vloga interakcije (npr. spremenjene vloge učitelja in učencev; delo v 
dvojicah in skupinah). 
Nezadostnost uveljavljenega komunikacijskega pristopa se pokaže že čez nekaj let, ko 
se kot posledica družbenih razmer (vpliv globalizacije z večkulturnostjo in nove 
komunikacijske možnosti) pokaže potreba po razvijanju novih zmožnosti (Vogel 2015a, 179) 
– večja zmožnost samoučenja in reševanja problemov kot tudi večja etična in družbena 
odgovornost (prav tam). Kot navaja Vogel (prav tam), se je v sodobni znanosti pomembno 
uveljavila teorija konstruktivizma, ki izhaja iz domneve, da »znanje poleg notranjih psiholoških 
procesov bistveno sooblikujeta socialno okolje in posameznikova interakcija z njim« oz. da 
»znanja ni mogoče razumeti brez zgodovinskega, kulturnega in političnega konteksta« (Plut-
Pregelj 2004, 25; v Vogel 2015a, 179). S tem se je odprla ponovna razprava o posodobitvi učnih 
                                                          
46 Le Conseil de l'Europe (2001). Cadre Européen commun de référence pour les langues, apprendre, enseigner, 
évaluer. Paris: Les éditions Didier.   
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načrtov. Oba jezikovna predmeta, slovenščina in francoščina, sta težko pričakovana 
posodobljena učna načrta za gimnazijo dočakala leta 2008 (UN 2008/s, UN 2008/f).  
Pouk slovenskega jezika je skušal sodobnim smernicam slediti tako, da je za cilj postavil 
kritično sporazumevalno zmožnost (Vogel 2015a, 80), ki jo lahko opredelimo kot »višjo raven 
sporazumevalne zmožnosti, ki funkcionalno in kulturno zmožnost nadgradi s kritičnim 
sporazumevanjem« (prav tam). Udeleženci pouka so tokrat bolj občutljivi tudi za širši kontekst, 
upoštevajo čustvene razsežnosti in se zavedajo potrebe po »prizadevanju za načrtno presojanje 
na podlagi meril, po preseganju čustvene (ne)naklonjenosti, predsodkov, ustaljenih perspektiv 
ter po razmisleku o lastnem sporazumevanju, pa tudi etične oz. družbene odgovornosti« (Vogel 
2010, 121–123).   
Zaporedje dejavnosti v UN 2008/s je predvideno po podobnem, a z nekaj sestavinami 
nadgrajenem (!), analitičnem induktivnem zaporedju kot prej: učenci najprej opisujejo že znane 
jezikoslovne pojme, postopke sprejemanja/tvorjenja besedila ter izbrano sporazumevalno 
strategijo, čemur sledi sprejemanje/tvorjenje besedila in nato oblikovno, okoliščinsko, 
pomensko in jezikovno razčlenjevanje, vrednotenje ter oblikovanje novih definicij (Vogel 
2015a, 181). Enota se nato zaključi z vrednotenjem lastne jezikovne zmožnosti in 
odpravljanjem napak ali z refleksijo o lastnem sporazumevanju (prav tam). S tem naj bi učni 
načrt pripisoval večji pomen tudi metajezikovnemu znanju in rabi učnih strategij.  
Posodobljeni gimnazijski učni načrt za francoščino (UN 2008/f) je komunikacijski 
pristop nadgradil v smeri akcijskega pristopa (fr. approche actionnelle). Veliko bolj je 
poudarjena vloga dijaka kot uporabnika jezika v konkretnem socialnem okolju, saj zgolj 
jezikovna zmožnost posameznika ne zadošča za uspešno sporazumevanje (Skela 200847, 182; 
v Cajhen idr. 2009, 13). Posodobljeni učni načrt namenja večji poudarek tudi poučevanju na 
osnovi dejavnosti (fr. apprentissage basé sur les tâches) (13–14). Namreč če je učitelj prej z 
uporabo komunikacijskega pristopa pripravljal svoje dijake na uspešno sporazumevanje v 
ciljnem jeziku (npr. za čas krajšega bivanja v tuji deželi), danes v okviru akcijsko usmerjenega 
pristopa svoje dijake vodi k še bolj aktivnemu vključevanju v evropske države, in sicer tako v 
vlogi govorca kot tudi v vlogi aktivnega udeleženca v različnih družbenih situacijah (15). Cilj 
tovrstnih dejavnosti je uspešno opravljanje določenih realističnih življenjskih nalog, kot so 
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nakupovanje, telefoniranje, izpolnjevanje različnih obrazcev ipd. v ciljnem jeziku, ki od 
posameznika terjajo tako jezikovno učenje kot tudi reševanje problemov (prav tam). 
Predlaganemu modelu pa bi lahko očitali zapostavljanje družbenih in čustvenih dejavnikov 
učenja (prav tam). 
2.3.4 Učni načrti 
Prisotnost učnih strategij pri učenju jezika – v tem primeru tako slovenščine kot 
prvega/maternega jezika kot francoščine kot tujega jezika – bom nadalje preverila v veljavnih 
učnih načrtih Zavoda za šolstvo, in sicer v Učnem načrtu za slovenščino za osnovno šolo (UN 
2011/s) s poudarkom na tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju, v Učnem načrtu za 
slovenščino za splošno, klasično in strokovno gimnazijo (UN 2008/s), v Učnem načrtu za izbirni 
predmet: francoščina (program osnovnošolskega izobraževanja) (UN 2004/f), v Učnem načrtu 
za neobvezni izbirni predmet v osnovi šoli (od 4. do 9. razreda) (UN 2013/f) in v Učnem načrtu 
za francoščino za splošno, klasično in strokovno gimnazijo (UN 2008/f). 
Učni načrt za slovenščino za osnovno šolo (UN 2011/s, 6) že v uvodu v splošne cilje 
predmeta naslavlja učenje učenja kot eno izmed ključnih zmožnosti, h kateri stremi pouk 
slovenščine, s katero posamezniku omogoča vseživljenjsko učenje. Pod drugo točko, kjer je 
drug splošni cilj opredeljen kot »razvijanje sporazumevalne zmožnosti v slovenskem 
(knjižnem) jeziku, torej zmožnosti kritičnega sprejemanja in tvorjenja besedil različnih vrst« 
(prav tam), je razvijanje učenja učenja pod prvo alinejo predstavljeno kot zmožnost, ki jo 
posameznik pridobi skozi »usvajanje in urjenje raznih strategij in učnih pristopov za učinkovito 
pridobivanje informacij iz govorjenih in zapisanih neumetnostnih besedil /…/« (prav tam). Pod 
tretjo alinejo učni načrt spodbuja razvijanje zmožnosti učenja učenja z »razvijanjem zmožnosti 
tvorjenja besedil ter usvajanjem in urjenjem strategij in načel za tvorjenje razumljivih, 
ustreznih, učinkovitih in pravilnih besedil /…/ (UN 2011/s, 6–7). S tem so strategije oz. učenje 
učenja vključeni v sklop vseh štirih sporazumevalnih dejavnosti, ki jih navaja učni načrt. To so 
poslušanje, branje, govorjenje in pisanje (UN 2011/s, 4). 
Operativni cilji za tretje vzgojno-izobraževalno obdobje na področju jezika učnih 
strategij z besedo ne omenjajo pogosto. Jasno so našteti cilji za razvijanje različnih zmožnosti, 
kot npr. »učenci povzemajo temo, podteme/ključne besede in bistvene podatke – izdelajo 
miselni vzorec, preglednico, dispozicijske točke«, »obnavljajo besedilo« … (pod točko 
»razvijanje zmožnosti kritičnega sprejemanja enogovornih neumetnostnih besedil«) (UN 
2011/s, 47). To pa so cilji, ki med množico podobno navedenih ciljev že sami po sebi veljajo 
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za strategije ali vsaj predvidevajo njihovo uporabo. Ti so smiselno razčlenjeni po posameznih 
alinejah, čeprav v učnem načrtu niso na nobeni točki označeni kot učne strategije.   
Pod nekaterimi točkami, kot npr. »razvijanje zmožnosti dopisovanja«, so strategije z 
besedo navedene takole: »učenci poročajo o svoji strategiji dopisa, jo primerjajo s strategijami 
sošolcev/sošolk in spoznavajo nove strategije« (prav tam). Cilj, ki predvideva »poročanje 
učenca o svoji strategiji, primerjanju strategij s sošolci in spoznavanju novih«, najdemo še pod 
točkama »razvijanje zmožnosti kritičnega sprejemanja enogovornih neumetnostnih besedil« in 
»razvijanje zmožnosti tvorjenja enogovornih neumetnostnih besedil« (UN 2011/s, 48). 
Podobno pod točko »razvijanje zmožnosti selektivnega branja« učenci »opisujejo svojo 
strategijo branja seznamov« (prav tam) in pod točko »razvijanje metajezikovne zmožnosti«, 
kjer učenci »postopoma usvajajo strategije sprejemanja in tvorjenja neumetnostnih besedil ter 
jih upoštevajo pri tvorjenju in sprejemanju besedil« (UN 2011/s, 53).  
Učne strategije so omenjene tudi med didaktičnimi priporočili za tretje vzgojno-
izobraževalno obdobje na koncu učnega načrta, in sicer pri navajanju priporočenih korakov za 
sprejemanje in tvorjenje neumetnostnih besedil (UN 2011/s, 105). Pri prvem koraku beremo: 
»Učenci se pripravijo na sprejemanje besedila dane vrste (na primer z učiteljevo pomočjo 
obudijo svoje predznanje o napovedani besedilni vrsti in o napovedani temi, predstavijo svoje 
izkušnje s sprejemanjem podobnih besedil, izrazijo svoje pričakovanje, izberejo ustrezno 
strategijo sprejemanja besedila ipd.)« (prav tam). Nato še pri petem: »Če je v učnem načrtu 
predvideno tudi tvorjenje besedila iste vrste, se učenci nanj pripravijo (na primer predstavijo 
svoje izkušnje s tvorjenjem podobnih besedil in svoje težave pri tem, predstavijo značilnosti 
dane besedilne vrste, izberejo ustrezno strategijo sporočanja, izdelajo načrt, ponazorila ipd.)« 
(prav tam). 
Didaktičnim priporočilom ter sklopu o individualizaciji in diferenciaciji sledi poglavje, 
ki govori o medpredmetnih povezavah (UN 2011/s, 108). Pisci učnega načrta v tem delu 
opozarjajo na »povezovanje slovenščine s poukom tujih jezikov od prvega obdobja pri 
pridobivanju strategij sprejemanja in tvorjenja besedil«, saj »v drugem in tretjem vzgojno-
izobraževalnem obdobju predmet slovenščina vsebuje tudi prvine medijske vzgoje – učenci 
poslušajo in berejo propagandna medijska besedila« (prav tam). 
Čisto na koncu, v sklopu poglavja o preverjanju in ocenjevanju znanja (UN 2011/s, 110), 
so avtorji učnega načrta za učitelje pripravili še nekaj priporočil: »Učitelj najprej preveri 
učenčevo predznanje, nato učenca vodi in ugotavlja, kako dobro dosega cilje. Učencu daje 
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povratne informacije, spodbuja samovrednotenje doseganja ciljev in standardov znanja, 
pomaga mu načrtovati delo in razvija zmožnost učenja učenja« (prav tam). 
Učni načrt za slovenščino za splošno, klasično in strokovno gimnazijo (UN 2008/s) je 
predmet »nadgradnje učnega načrta iz osnovne šole« (5). Kot je razvidno iz opisa splošnih 
ciljev/kompetenc (UN 2008/s, 6), »predmet slovenščina omogoča razvijanje osebne, narodne 
in državljanske identitete ter ključnih zmožnosti vseživljenjskega učenja – predvsem 
sporazumevanje v slovenščini, socialno, estetsko, kulturno in medkulturno zmožnost, učenje 
učenja, digitalno pismenost, samoiniciativnost, kritičnost, ustvarjalnost, podjetnost ipd.« (prav 
tam).  
Splošni cilji/kompetence učenje o učenju konkretno omenjajo le dvakrat. Prvič pri tretji 
alineji drugega cilja (»dijaki/dijakinje razvijajo zmožnost pogovarjanja, poslušanja (gledanja), 
branja, pisanja in govorjenja raznih besedil«), ki pravi, da dijaki »tvorijo učinkovita, razumljiva, 
ustrezna in jezikovno pravilna ustna in pisna besedila, kjer razumevanje in vrednotenje 
sprejemanja in tvorjenja besedil spodbuja učenje učenja« (UN 2008/s, 7). Nato še pri cilju, ki 
je naveden kot šesti v vrsti (ta je tudi precej podoben prvemu) – »dijaki/dijakinje ob 
interpretaciji literarnih besedil razvijajo zmožnost tvorjenja neumetnostnih besedil; 
razumevanje in vrednotenje teh procesov spodbuja učenje učenja« (UN 2008/s, 8). 
Pri procesno-razvojnih ciljih so omembe učnih strategij primerno usklajene z učnim 
načrtom za osnovno šolo, saj se v učnem načrtu za gimnazijo pri dejavnostih poslušanja, 
govorjenja, branja in pisanja raba učnih strategij izkaže kot nadgradnja zmožnosti, ki so jih 
učenci pri predmetu slovenščina pričeli razvijati že v osnovni šoli. Prva opazna razlika je v tem, 
da so zmožnosti, ki jih dijaki razvijajo, že v samem učnem načrtu razdeljene na naloge pred 
izvajanjem dejavnosti in po dejavnosti. S tem so tudi učne strategije pri razvijanju posameznih 
zmožnosti največkrat razdeljene na strategije sprejemanja in/ali strategije 
sporočanja/tvorjenja. 
Pod točko »razvijanje zmožnosti (uradnega) dopisovanja« (UN 2008/s, 10) dijaki pred 
branjem enega od uradnih dopisov  (najsi bo to vabilo, zahvala, opravičilo, prošnja, prijava ali 
pritožba) »opisujejo potek dopisovanja, načela učinkovitega in vljudnega dopisovanja, zgradbo 
zapisanih dvogovornih besedil, predstavljajo vrste dopisov ter značilnosti tiste vrste dopisa, ki 
ga bodo brali in tudi pisali ter povedo, na kaj bodo pozorni med samim branjem danega dopisa« 
(prav tam). Šele pri dejavnostih po branju so z besedo omenjene tudi učne strategije – po tem, 
ko dijaki »razčlenijo dan dopis (npr. tvarno/oblikovno, okoliščinsko …), vrednotijo njegovo 
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učinkovitost, ustreznost, razumljivost in pravilnost, prepoznavajo, posplošujejo in povzemajo 
značilnosti dane vrste dopisa ter jih primerjajo z značilnostmi istovrstnih neuradnih dopisov in 
uradnih dopisov druge vrste, se tudi pripravijo na pisanje dopisa dane vrste, pri čemer izberejo 
ustrezno strategijo in izdelajo načrt« (prav tam). Po pisanju dopisa »vrednotijo svoje delo in 
delo sošolcev ter utemeljujejo svoje mnenje, poslušajo mnenje sošolcev o svojem dopisu, 
odpravijo morebitne napake, poročajo o svoji strategiji pisanja dopisa ter jo primerjajo s 
strategijami sošolcev in presojajo učinek pridobljenega vsebinskega in procesnega znanja na 
svojo zmožnost kritičnega branja in pisanja dopisov ter izdelajo načrt za izboljšanje teh svojih 
zmožnosti« (prav tam).  
Nekatere zmožnosti, ki so opredeljene v učnem načrtu, smiselno predvidevajo 
seznanitev z učnimi strategijami tudi pred sprejemanjem besedila. Pri »razvijanju zmožnosti 
kritičnega sprejemanja enogovornih neumetnostnih besedil« (UN 2008/s, 10), dijaki tako že 
pred sprejemanjem besedila »sodelujejo v vodenem pogovoru o strategijah poslušanja oz. 
branja enogovornih neumetnostnih besedil« (UN 2008/s, 11). Po sprejemanju, na podlagi 
ustrezno izbrane strategije branja oz. poslušanja enogovornega besedila, dano besedilo 
»razčlenjujejo, vrednotijo njegovo učinkovitost, ustreznost, razumljivost in pravilnost, 
prepoznavajo, posplošujejo in povzemajo značilnosti dane vrste besedila ter jih primerjajo z 
značilnostmi enogovornih neumetnostnih besedil druge vrste ter poročajo o svoji strategiji 
sprejemanja besedila in jo primerjajo s strategijami sošolcev /…/« (prav tam). Podobno tudi pri 
»razvijanju zmožnosti tvorjenja enogovornih neumetnostnih besedil« (prav tam), kjer dijaki 
pred tvorjenjem besedila »sodelujejo v vodenem pogovoru o strategijah tvorjenja enogovornih 
neumetnostnih besedil« (prav tam). Pri pripravi na pisanje oz. na govorni nastop učni načrt 
ponovno predvideva izbiro ustrezne strategije pisanja besedila oz. govornega nastopanja, o 
kateri po tvorjenju dijaki poročajo svojim sošolcem v razredu in jo primerjajo z njihovimi 
strategijami (UN 2008/s, 12). Videti je, da učne strategije v učnem načrtu za gimnazijo pri 
predmetu slovenščina zasedajo podobno mesto kot v učnem načrtu za osnovno šolo, kjer 
»učenci poročajo o svoji strategiji, jo primerjajo s strategijami sošolcev/sošolk in spoznavajo 
nove strategije« (UN 2011/s, 47). Pomembno izpostavljene so tudi pod točko »razvijanje 
metajezikovne zmožnosti« (UN 2008/s, 14), kjer lahko preberemo, da »dijaki/dijakinje v 1. 
letniku sistematično usvajajo strategije sprejemanja in tvorjenja besedil; v vseh letnikih jih 
upoštevajo pri tvorjenju in sprejemanju besedil ter presojajo njihovo uresničevanje v tujih 
besedilih« (prav tam).  
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Strategije so z besedo resda večkrat omenjene, vendar pa ne pri razvijanju zmožnosti 
dvogovornega sporazumevanja (dopisovanja in pogovarjanja) ne pri razvijanju zmožnosti 
kritičnega enogovornega sprejemanja in tvorjenja besedil ni zapisano, za katere strategije sploh 
gre. Deloma lahko strategije sprejemanja razberemo iz dejavnosti, ki so predvidene po učnem 
načrtu, a gre tudi pri tem bolj ali manj za eno samo strategijo, usmerjeno v razumevanje 
informacijskih besedil. 
Učne strategije so v danem učnem načrtu zajete tudi v poglavju o pričakovanih dosežkih. 
Iz zapisanega je razvidno, da lahko (med drugim) dijak dokaže razvito zmožnost (kritičnega) 
sprejemanja/tvorjenja enogovornih neumetnostnih besedil tako, da »poroča o svoji strategiji 
sprejemanja/tvorjenja besedila, jo primerja s t. i. fazami sprejemanja/sporočanja«, pri čemer 
faze osebno razumem prekrivno s strategijami sprejemanja/sporočanja ter »predstavi svoje 
napake/pomanjkljivosti in razloge zanje« (UN 2008/s, 32–33), svojo razvito metajezikovno 
zmožnost pa tako, da »predstavi strategije sporočanja/sprejemanja besedil in jih ponazori s 
svojimi zgledi« (UN 2008/s, 35). 
Za razliko od učnega načrta za osnovno šolo gimnazijski učni načrt pri medpredmetnem 
povezovanju (UN 2008/s, 38) ne opozarja na povezavo pouka slovenskega jezika s tujimi jeziki 
z namenom, da bi učenci ob tem pridobili več učnih strategij. Omenja pa povezavo tistih 
medpredmetnih tem pri jezikovnem pouku, »ob katerih se razvija učenčeva sporazumevalna 
zmožnost« (prav tam). Didaktična priporočila (UN 2008/s, 39) so zasnovana podobno kot v 
učnem načrtu za osnovno šolo, in sicer je za sprejemanje in tvorjenje neumetnostnih besedil 
naveden potek priporočenih korakov, pri čemer prvi korak, pri katerem se dijaki pripravijo na 
sprejemanje besedila dane vrste, predvideva izbiro ustrezne strategije sprejemanja besedila, in 
peti korak, pri katerem dijaki tvorijo besedilo iste vrste, izbiro ustrezne strategije sporočanja 
(UN 2008/s, 41). 
Na koncu sledi še poglavje o vrednotenju dosežkov (UN 2008/s, 46), kjer velja 
izpostaviti predvsem samovrednotenje, ki dijaku omogoča, »da se zave svojega 
znanja/zmožnosti ali težav, ki mu onemogočajo doseči cilj in vzrokov zanje«, »spodbuja 
njegovo (samo)kritičnost, sistematičnost« in »krepi njegovo samozavest« (UN 2008/s, 47–48). 
S tem, ko dijak izdela načrt za izboljšanje različnih zmožnosti/znanj, uresničuje tudi splošno 
kompetenco učenje učenja (prav tam). 
Zaključimo lahko, da oba učna načrta za slovenščino (UN 2011/s in UN 2008/s) 
predvidevata dosledno rabo učnih strategij pri razvijanju vseh štirih sporazumevalnih 
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dejavnostih: poslušanje, branje, govorjenje in pisanje, pri čemer so strategije v obeh UN 
razdeljene med strategije sprejemanja in strategije sporočanja/tvorjenja.48 Drži pa, da so 
nekatere strategije natančneje razčlenjene in bolj poudarjene od drugih, npr. pri korakih, 
povezanih s sprejemanjem besedil, ki razvijajo predvsem strategijo razumevanja 
informacijskega besedila, manj pa strategijo razumevanja mnenjskega/vplivanjskega ali 
izraznega besedila. Morda bi veljajo opozoriti še na to, da so strategije sprejemanja/tvorjenja 
govorjenega in zapisanega besedila pogosto predstavljene skupaj, čeprav se v nekaterih 
sestavinah bistveno razlikujejo. Kljub temu lahko ob pregledu sklenemo, da morebitna manjša 
ozaveščenost o razvijanju učnih strategij pri pouku slovenskega jezika intervjuvanih učiteljev 
v raziskovalnem delu naloge ne more biti predvsem posledica nevključenosti strategij v učni 
načrt.  
Poglejmo še, kako je z vključenostjo učnih strategij v učnih načrtih za francoščino. Pri 
tem imejmo v mislih, da pouk kateregakoli tujega jezika v slovenskem šolskem prostoru poteka 
brez psihološko-socialnih opor, ki jih ponuja usvajanje jezika v naravnem okolju (pri nas je to 
npr. pouk slovenskega jezika), s čimer se posledično tvega, da postane tujejezikovni pouk zgolj 
prostor za »usvajanje kode v vakuumu« (Douthwaite 199149, 328; v Čok idr. 1999, 45). 
Komunikacijski pristop, na katerem temeljijo v analizo vključeni učni načrti za francoščino, v 
tem primeru predvideva naslednjo rešitev: za zagotavljanje smiselnosti in motiviranje učencev 
skuša poustvariti psihološke procese in motivacijske silnice, ki poganjajo komunikacijo, 
percepcijo in usvajanje materinščine, in sicer s »prevajanjem teh procesov in silnic v snovanje 
učnih načrtov, strukturo učne enote, metodična načela in tipe vaj« za tujejezikovni pouk (prav 
tam). S tem skuša v okvir tujejezikovnega učenja umestiti širše izobraževalne cilje, ki naj bi 
pospeševali kognitivni, socialni in psihološki razvoj, ki se je začel že v procesu usvajanja 
materinščine (prav tam). 
V Učnem načrtu za izbirni predmet: francoščina (program osnovnošolskega 
izobraževanja) (UN 2004/f) so učne strategije posredno sicer vključene, ne predstavljajo pa 
ključne besede dokumenta. Pri opredelitvi splošnih ciljev na strategije morda pomislimo ob 
branju prvega cilja, ki je, da učenci pri pouku francoščine »razvijajo in bogatijo svoje pozitivne 
učne izkušnje« (UN 2004/f, 5), sicer pa lahko učitelj iz načrta razbere predvsem različne 
predloge aktivnosti, ki služijo razvijanju jezikovnih spretnosti. Iz naštetih dejavnosti je mogoče 
razbrati nekaj spretnosti, ki jih osebno povezujem z učnimi strategijami, npr. učenec pri slušnih 
                                                          
48 Ob tem velja pripomniti, da so strategije v UN le redko tudi tako poimenovane.  
49 Douthwaite, J. (1991). Teaching English as a Foreign Language. Torino: Societá Editrice Internazionale. 
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dejavnostih »dopolnjuje preglednice in besedila« (UN 2004/f, 7) ali »ponavlja za učiteljem« in 
»recitira« (UN 2004/f, 7–8) pri govornih dejavnostih. Podobno bi lahko z učnimi strategijami 
povezali nekatere bralne in pisne dejavnosti, ki so navedene, pri katerih učenec npr. »podčrtuje 
nove besede« (UN 2004/f, 8), »razvršča in ureja povedi/odstavke znotraj besedila« in »obnavlja 
vsebino besedila« (prav tam) ali »pravilno prepiše stavek/krajše besedilo« (UN 2004/f, 9), »piše 
po nareku« in »izdeluje slovar« (prav tam).  
Z besedo pa so učne strategije omenjene šele pri koncu učnega načrta, in sicer v poglavju 
o medpredmetnih povezavah, kjer avtorji načrta svetujejo naj »učitelj upošteva znanje, 
sposobnosti in spretnosti, s katerimi učenci že razpolagajo« (UN 2004/f, 39), to pa so »določene 
kognitivne sposobnosti in strategije samostojnega učenja (spominske, spoznavne, 
metakognitivne, čustvene, socialne)« (prav tam). Podobno pri poglavju o didaktičnih 
priporočilih, ki zajemajo napotke učitelju, kako strokovno in pedagoško znanje vnesti v pouk, 
»da bodo učenci z vsemi svojimi individualnimi posebnostmi čim uspešneje pridobivali znanje 
in razvijali jezikovne spretnosti ter si obenem oblikovali ustrezne učne strategije in sposobnosti 
za samostojno učenje« (prav tam), saj šele »primerne učne strategije« pripomorejo k večji 
učinkovitosti pouka (UN 2004/f, 40).  
Pri posameznih jezikovnih spretnostih (v UN 2004/f, 40–42, so navedene štiri, in sicer 
poslušanje, govor, branje in pisanje) avtorji učnega načrta učitelje navajajo k načrtovanju 
posameznih dejavnosti v treh fazah, ki jih osebno povezujem predvsem s strategijami 
sprejemanja. Uvodnem delu, kjer naj se učitelj z učenci »pogovori o temi besedila, preverja 
dosedanje znanje, predstavi nove ključne besede in fraze, predstavi nalogo«, sledi osrednja 
dejavnost (poslušanja, govora, branja ali pisanja), pri čemer so učenci »ves čas aktivni«, kar 
pomeni, da »obkrožajo, dopolnjujejo razpredelnico, spremljajo besedilo po slikovnem gradivu 
/…/«. Tretja in zadnja faza na koncu predvideva še sklepno dejavnost, pri kateri se učenci na 
besedilo ustrezno odzivajo, npr. »odgovarjajo na vprašanja, vpisujejo manjkajoče podatke 
/…/«. 
Spremenjena zakonodaja je nekaj let kasneje omogočila učenje drugega tujega jezika v 
sklopu neobveznega izbirnega predmeta, in to že od 4. razreda dalje. Nastal je Učni načrt za 
drugi tuji jezik v 4. do 9. razredu (neobvezni izbirni predmet): program osnovna šola (UN 
2013/f), ki združuje cilje več predmetov, ki se na osnovni šoli poučujejo kot drugi tuji jezi. To 
so: angleščina, francoščina, hrvaščina, italijanščina, madžarščina in nemščina (UN 2013/f, 5). 
S tem učnim načrtom si torej pomagajo tudi učitelji pri poučevanju francoščine na osnovni šoli, 
najsi gre za obvezni ali neobvezni izbirni predmet. Pri pregledovanju ciljev učnega načrta in 
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učnih strategij, omenjenih v povezavi z doseganjem ciljev, se bom opirala predvsem na tretje 
vzgojno-izobraževalno obdobje (7.–9. razred).  
Razlikovanje med prvim in drugim tujim jezikom je pomembno izpostavljeno že v 
uvodnem poglavju (UN 2013/f, 4), kjer pri opredelitvi predmeta beremo, da je za razliko od 
prvega tujega jezika, ki »vodi do najvišjih in najkompleksnejših zmožnosti«, pri drugem tujem 
jeziku večji poudarek na »sporazumevalnih in učnih strategijah ter medjezikovni in medkulturni 
ozaveščenosti« (prav tam). 
Glavni splošni cilj drugega tujega jezika, v tem primeru francoščine, je takoj zatem 
opredeljen kot razvijanje sporazumevalne jezikovne zmožnosti, ki se udejanja »z izvajanjem 
različnih sporazumevalnih jezikovnih dejavnosti in strategij, t. i. sprejemniškimi, tvorbnimi, 
interaktivnimi in posredovalnimi dejavnostmi in strategijami« (prav tam). V nadaljevanju lahko 
preberemo, da »sporazumevalno zmožnost razvijamo s pomočjo sporazumevalnih dejavnosti 
in opravil« (prav tam), pri čemer je »uspešnost izvedbe opravil odvisna od uporabe ustreznih 
učnih strategij in okoliščin izvedbe opravil« (prav tam).  
Operativni cilji so za razliko od ciljev, opredeljenih v učnih načrtih za slovenščino, v 
UN 2013/f  navedeni v okviru »sprejemniških«, »interaktivnih« in »tvorbnih« dejavnosti (6).50  
V sklopu sprejemniških dejavnosti učni načrt predvideva razvijajanje zmožnosti slušnega in 
bralnega razumevanja učencev (kot poslušalci sprejemajo govorjeno besedilo enega ali več 
govorcev, kot bralci pa ga sprejemajo v pisni obliki), pri čemer pred odzviom na prebrano oz. 
poslušano besedilo »uporabljajo strategije sprejemanja, s katerimi zaznajo okoliščine 
(sobesedilo), prikličejo v spomin védenja o obravnavani temi ter razberejo sobesedilne in 
jezikovne informacije« (prav tam). V skopu interaktivnih dejavnosti gre za dejavnosti 
govornega in/ali pisnega sporazumevanja med sporočevalcem in prejemnikom sporočila, kjer 
so ključnega pomena »kompenzacijske strategije in sposobnosti medosebnega sodelovanja, ki 
preprečujejo morebitne nesporazume (prositi za ponovitev, dodatna pojasnila …)« (prav tam). 
V tretjem sklopu, tj. sklopu tvorbnih dejavnosti (UN 2013/f, 7), kamor uvrščamo govorno in 
pisno sporočanje, učne strategije niso omenjene. Že iz navedenega je zato mogoče sklepati, da 
imajo pri osnovnošolskem pouku francoščine večjo težo dejavnosti sprejemanja (predvsem 
slušnega) in dejavnosti sporazumevanja. Moj sklep potrjuje priporočilo avtorjev učnega načrta, 
ki v nadaljevanju pravi, naj »učitelj namenja večjo pozornost razvijanju zmožnosti slušnega in 
                                                          
50 To je glede na temeljne cilje pouka francoščine v slovenskem šolskem prostoru tudi razumljivo, saj so v 
primerjavi s cilji, opredeljenimi v UN za slovenski jezik, tu »izpuščeni« sklopi, ki se povezujejo z razvijanjem 
državljanske in narodne zavesti.   
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govornega sporazumevanja, govornega sporočanja in sporazumevanja in manj razvijanju pisne 
zmožnosti« (UN 2013/f, 12). 
Omembo učnih strategij zasledimo še v poglavju o didaktičnih priporočilih (UN 2013/f, 
18), kjer je izpostavljeno pomembno spoznanje hkratnega učenja več jezikov, po katerem se 
vsakega nadaljnjega jezika »naučimo veliko laže, saj se usvojene jezikovne strategije in 
strategije učenja (tujih) jezikov prenašajo med jeziki« (prav tam). Zato naj učitelj pri pouku 
drugega tujega jezika uvaja take vsebine, dejavnosti in naloge, s katerimi učenci (med drugimi):  
 »aktivno uporabljajo svoje predznanje jezikov (prvega/maternega jezika, prvega tujega 
jezika, jezika družine/okolja itd.), ki pomeni temelj in most pri učenju drugega tujega 
jezika (ozaveščanje obstoječe jezikovne sporazumevalne zmožnosti in metajezikovnih 
zmožnosti, iskanje podobnosti in razlik med jeziki itd.)« (UN 2013/f, 19) in  
 »prenašajo usvojene jezikovne učne strategije na učenje drugega tujega jezika 
(ozaveščanje načel in strategij sporazumevanja, sprejemanja in tvorjenja besedil, razlik 
in podobnosti med jezikovnimi sistemi, tehnih učenja besedišča, prepoznavanje vrst 
besedil, jezikoslovnih in literarnovednih izrazov)« (prav tam).  
V učnem načrtu je raba učnih strategij upoštevana tudi v povezavi z učnim stilom 
učencev, zato lahko med didaktični priporočili razberemo pomembno načelo večjezikovne 
didaktike, ki pravi naj učitelj »spodbuja učence, da postopno razvijejo lastne učne strategije 
glede na svoj učni zaznavni in spoznavni stil, sposobnost(i), interes in izkušnje« (prav tam). 
Učitelj naj bi poznal tudi »razvoj učenčevih kognitivnih procesov in upošteval napore, ki jih 
mora vložiti učenec, da oblikuje sporočilo v tujem jeziku« (prav tam). 
Avtorji učnega načrta v didaktičnih priporočilih izpostavljajo še nekaj pomembnih 
čustvenih strategij (v nalogi jih natančneje predstavljam v sklopu poglavja o učnih strategijah), 
ki naj jih učitelj upošteva pri poučevanju drugega tujega jezika, in sicer naj bi pouk izvajal »v 
sproščenem in motivacijskem vzdušju, pogosto z metodo igre /…/ in z drugimi oblikami dela, 
ki spodbudno vplivajo na usvajanje jezika« (UN 2013/f, 20). 
Omeniti velja še zadnje pomembno priporočilo, namenjeno učencem, ki temelji na 
njihovem poznavanju (metakognitivnih) učnih strategij. Avorji načrta namreč spodbujajo 
učence k spremljajnju lastnega napredek, s čimer »razvijajo avtonomijo, ki vključuje 
samorefleksijo o lastnem procesu učenja, (samo)opazovanje, soodločanje, soodgovornost in 
samoocenjevanje napredka« (prav tam). 
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Učne strategije so v danem učnem načrtu za drugi tuji jezik na osnovni šoli (UN 2013/f) 
torej nedvomno osrednji pojem pri doseganju zastavljenih ciljev. Poglejmo, v kolikšni meri so 
zastopane še v učnem načrtu za gimnazijo. 
Učni načrt za francoščino za splošno, klasično in strokovno gimnazijo (UN 2008/f) v 
tem primeru ni predmet nadgranje učnega načrta iz osnovne šole, saj učenje francoščine na 
srednji šoli ne predvideva predznanja jezika.  
Čeprav strategije v Učnem načtru za splošno, klasično in strokovno gimnazijo z besedo 
niso omenjene tako pogosto kot v Učnem načrtu za drugi tuji jezik za osnovno šolo, je njihovo 
vpletenost pri doseganju sporazumevalnih zmožnosti mogoče razbrati skorajda povsod. Tako 
že npr. iz glavnega cilja poučevanja/učenja francoščine, ki je »oblikovati samozavestne dijake, 
ki bodo imeli zadostno količino znanja, spretnosti in kulturnega ter civilizacijskega védenja za 
učinkovito sporazumevanje v ciljnem jeziku« (UN 2008/f, 6). Med zgoraj navedene spretnosti 
bi lahko nedvomno pripisovali tudi učne strategije. »Hkrati je pomembno tudi, da se dijaki 
zavedajo svoje soodgovornosti v procesu učenja: da so sposobni samovrednotenja (s pomočjo 
različnih pripomočkov, na primer Jezikovnega listovnika), kritičnega odnosa do svojega dela 
in znanja ter prevzemanja pobud za uspešno napredovanje« (prav tam), pri čemer sposobnost 
samovrednotenja že sama po sebi predvideva poznavanje in uporabo metakognitivnih strategij 
načrtovanja, spremljanja in uravnavanja učenja, kot jih pri nas med drugimi opredeljujeta 
Peklajeva (2000, 141) in Tomčeva s sodelavci (2006, 78) (glej poglavje o učnih strategijah). 
V nadaljevanju lahko beremo, da dijaki pri pouku francoščine med drugim »razvijejo 
sporazumevalne sposobnosti in spretnosti za uspešno dojamenje in oblikovanje ustnih in pisnih 
sporočil in besedil v francoščini« (UN 2008/f, 7) in »usvojijo tehnike za samostojno učenje« 
(prav tam). Tehnike in spretnosti pa že same po sebi sestavljajo učno strategijo. 
Učni načrt nato predvideva transfer pridobljenih učnih strategij, znanj in spretnosti iz 
maternega jezika, ki naj jih učenci uporabijo pri pouku tujega jezika (UN 2008/f, 8). Poleg tega 
se dijaki pri razvijanju učenja o učenju »zavedajo svoje soodgovornosti za učinkovito učenje 
tujega jezika«, »so sposobni spremljati svoj napredek in kritično ovrednotiti svoje znanje«, 
»sprejemati popravke učitelja in drugih dijakov« kot tudi »ob pomoči učitelja razvijati svojemu 
učnemu slogu primerne učne strategije« (prav tam). 
Glede na posamezno zmožnost (jezikovna, sociolingvistična, diskurzivna, strateška, 
medkulturna, socialna in sporazumevalna) so v učnem načrtu opredeljeni tudi cilji v povezavi 
s konkretno vsebino poučevanja (UN 2008/f, 10–22). Diskurzivna zmožnost je npr. opisana kot 
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»zmožnost sprejemanja in tvorjenja koherentnih sporočil, v sklopu katere dijaki spoznajo 
sredstva, s katerimi bodo lahko tvorili koherentna ustna in pisna sporočila, zgradbo besedil 
različnih tipov, zvrsti, povezovalce ipd.« (UN 2008/f, 18). Kot lahko beremo proti koncu učnega 
načrta, dijake »opozorimo na načine povzemanja (npr. anafore), strukturo besedila in uporabo 
logičnih povezovalcev« (UN 2008/f, 32), z »razvijanjem diskurzivne zmožnosti pa bomo začeli 
šele takrat, ko bodo imeli na voljo ustrezna jezikovna sredstva« (prav tam).  
Strateška zmožnost je opisana kot »zmožnost uporabe besednih ali nebesednih strategij, 
zlasti z namenom dopolniti nepopolno jezikovno kompetenco« (UN 2008/f, 28), kamor bomo 
kasneje v nalogi priključili komunikacijske strategije. Te je mogoče prepoznati tudi pri 
sporazumevalni zmožnosti tvorjenja sporočila, kjer se bodo dijaki »izognili področju, ki ga ne 
obvladajo, uporabili druge izraze, parafrazirali ali opisali pojme, ki jim povzročajo težave« (UN 
2008/f, 22). Prav tako si bodo pri tvorjenju ustnega sporočila »pomagali z mimiko ali gestami« 
in »preverili, ali je njihovo sporočilo naslovnika doseglo in mu bilo razumljivo« (prav tam). 
Kot lahko razberemo pri koncu učnega načrta, »strateško zmožnost razvijamo tako, da dijake 
opozorimo na možnost nebesednega komuniciranja v jeziku in jih seznanimo z najosnovnejšimi 
gestami, ki jih bodo lahko srečali v ciljni deželi« (UN 2008/f, 32), »pri tem pa lahko vlečemo 
vzporednice z nebesednim sporazumevanjem v materinščini« (prav tam). 
Za pričujočo nalogo pa je najpomembnejša sporazumevalna zmožnost (UN 2008/f, 20), 
ki se v danem učnem načrtu deli na »zmožnost sprejemanja (bralno in slušno razumevanje)«, 
»zmožnost tvorjenja (pisno in ustno izražanje)«, »zmožnost ustnega in pisnega sporazumevanja 
– interakcije«, zmožnost mediacije« in »zmožnost neverbalne komunikacije« (prav tam). 
Pri zmožnostih sprejemanja učni načrt predvideva razvijanje bralnega oz. slušnega 
razumevanja (UN 2008/f, 21), kjer »strategije sprejemanja vključujejo prepoznavanje konteksta 
in ustrezno splošno predznanje, potrebno za to, da se sproži proces razumevanja« (prav tam). 
Gre za dejavnosti pred branjem oz. poslušanjem, kjer se lahko proces razumevanja sproži le z 
»načrtovanjem bralne/slušne dejavnosti« (kar bomo kasneje prepoznali kot metakognitvino 
strategijo načrtovanja) (prav tam). Sledi »prepoznavanje indicev v besedilu, postavljanje 
vprašanj/hipotez o vsebini, potrjevanje ali zavračanje le-teh in ponovno postavljanje hipotez« 
(prav tam). Vse to pa terja rabo (elaboracijskih) kognitivnih strategij. V tem delu je mogoče 
prepoznati še nekaj bralnih strategij, in sicer: »strategije hitrega ali pozornega branja: 
preletavanje besedila z namenom pridobiti posamezne podatke, hitro branje z namenom 
razumevanja bistva besedila, pozorno branje za učenje in študij in branje za zabavo« (prav tam), 
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kjer velja omeniti še, da »podobne strategije dijaki/dijakinje uporabljajo tudi pri poslušanju« 
(prav tam). 
Pri ustnem izražanju (t. i. zmožnost tvorjenja) lahko iz učnega načrta razberemo: 
»glasno branje (povezava z drugimi jezikovnimi zmožnostmi), govorno vajo, igro vlog« (prav 
tam), omenjene pa so tudi nekatere pisne aktivnosti, kot so »izpolnjevanje obrazcev, 
izdelovanje plakatov, pisanje povzetkov, pisanje zapiskov, nareki (povezava z drugimi 
zmožnostmi), pisanjem pisem, spisov, esejev …« (prav tam), pri čemer »strategije tvorjenja 
pisnega ali ustnega sporočila vključujejo uporabo predznanja in iskanje ravnovesja med 
različnimi zmožnostmi« (UN 2008/f, 22). 
Sledi še zmožnost interakcije, tj. zmožnost ustnega in pisnega sporazumevanja, kjer 
»igrajo dijaki/dijakinje dvojno vlogo: so izmenoma tvorci in naslovniki sporočila« (prav tam), 
pri tem pa »uporabljajo vse strategije, potrebne za tvorjenje in sprejemanje sporočila« (UN 
2008/f, 23), kot tudi druge »besedne in nebesedne strategije, ki omogočajo, da sporazumevanje 
med dvema ali več govorcev/pisci uspe« (prav tam). 
Nadalje velja izpisati tudi omembe afektivnih strategij, ki so omenjene v didaktičnih 
priporočilih, npr: pomembno vlogo »pohvale in spodbujanja dijaka, saj to vpliva na utrjevanje 
njegove samozavesti in pripomore k boljšemu izražanju« (UN 2008/f, 30). 
UN 2008/f posebno pozornost namenja še poučevanju besedišča (UN 2008/f, 31). Če 
izpišem le nekaj strategij, ki jih priporočajo avtorji UN: »poučevanje novega besedišča naj 
izhaja iz konteksta«, »dijaki ugotavljajo pomen besed ali izrazov z ugibanjem, postavljanjem 
hipotez, primerjanjem in vzpostavljanjem asociativnih zvez« … (prav tam), lahko sklenem, da 
je tudi Učni načrt za francoščino za splošno, klasično in strokovo gimnazijo za učitelja 
francoščine dovolj jasno vodilo za uporabo kot tudi spodbuda za poučevanje učnih strategij, da 
bi jih lahko uspešno integriral v svoj pouk. 
Iz pregledanih dokumentov ugotavljam, da je učnim strategijam v učnih načrtih za 
francoščino namenjene več pozornosti (ne glede na zmožnost), medtem ko imajo v učnih 
načrtih za slovenščino učitelji nekaj manj neposredne opore, pri čemer so najpodobneje 




2.4 Dejavniki uspešnega učenja 
Kot pravi Marentič Požarnik (2018, 178), je učna uspešnost učencev v veliki meri 
odvisna od tega, kako se znajo učiti. Učiteljeva naloga je, da učence usmerja k uporabi 
kakovostnih pristopov in učnih strategij, ki pa so le eden izmed ključnih dejavnikov uspešnega 
učenja. Poglejmo, katere sestavine še vplivajo na kriterij uspešnosti in kakšno vlogo imajo pri 
tem učne strategije. 
»Če bi moral skrčiti vso pedagoško psihologijo na eno samo načelo, bi rekel: 
najvažnejši posamezen dejavnik, ki vpliva na učenje, je to, kar učenec že zna … Ugotovi to in 
ga poučuj s tem v skladu.« (Ausubel v Marentič Požarnik 2018, 173). 
Na uspešnost in učinkovitost učenja vplivajo tako dejavniki, ki izhajajo iz učenca, kot 
tisti, ki vplivajo nanj iz okolja (Kompare idr. 2001, 131). »Vsakdo, ki se ukvarja z vzgojno-
izobraževalnim delom, naj bi poznal glavne dejavnike uspešnega učenja, jih pri svojem delu 
upošteval in tudi vplival nanje, kjer je to mogoče. Znal naj bi analizirati vzroke učne 
neuspešnosti pri posamezniku ali skupini učencev in te vzroke načrtno odpravljati ali vsaj 
omiliti.« (Marentič Požarnik 1988, 10). 
Marentič Požarnik v svojem delu Dejavniki in metode uspešnega učenja (1988, 10–14) 
dejavnike shematično razvršča med »notranje« in »zunanje«.  
Notranji dejavniki so:  
 Fiziološki – tisti, ki izvirajo iz učenčevega telesnega stanja, zdravja in počutja. Na učno 
uspešnost vplivajo tako začasna (npr. utrujenost) kot tudi trajnejša telesna stanja 
organizma (npr. naglušnost). Pri tem ne gre enačiti vpliva vsakršnih telesnih stanj na 
učno uspešnost. Neposreden vpliv imajo predvsem slednji fiziološki vidiki: splošen nivo 
telesne energije in kondicije, ki lahko vpliva na vzdržljivost pri umskem delu (npr. 
močna slabokrvnost, kronična podhranjenost), stanje čutil (slabovidnost, naglušnost), 
funkcioniranje živčnega sistema (nevrološke motnje, ki prizadenejo pomnjenje in 
koncentracijo), psihomotorična oz. senzomotorična koordinacija (specifične učne 
težave, npr. disleksija) in hormonalno ravnotežje. 
 Psihološki  – tisti dejavniki, ki vplivajo na umske in druge sposobnosti, kognitivni stil 
(način funkcioniranja, sprejemanja in predelovanja informacij) in kognitivno strukturo 
(količina in urejenost predznanja), učne navade, spretnosti in metode (kako se kdo uči 
– učne strategije), motivacijo za učenje in osebnostne lastnosti, kot je samozavest. 
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Zunanji dejavniki oz. dejavniki v okolju pa so: 
 Fizikalni – tisti dejavniki, ki izvirajo iz neposrednega učnega okolja; npr. osvetljenost, 
hrup, temperatura, urejenost učnih pripomočkov, opremljenost in oblikovanost prostora 
za učenje. 
 Družbeni oz. socialni – torej tisti, ki izvirajo iz ožjega in širšega učenčevega 
družbenega okolja. Tu gre v prvi vrsti za vpliv družine, nato pa še šole in širšega okolja. 
Zato ne gre zanemariti vplivov vzgojnega stila v družini, vrednotenja izobraževanja in 
stopnje demokratičnosti ter samostojnosti, ki jo spodbuja. Veliko je odvisno tudi od 
socialno-ekonomskega statusa družine ter od razmer in vrednot, ki jih zagovarja. Prav 
tako ne gre zanemariti vpliva šole, ki s svojimi vzgojnimi in izobraževalnimi smotri, 
učno vsebino in pedagoškimi delavci, ki tam delujejo, pomembno vpliva na učno 
uspešnost posameznika. In nenazadnje še širše družbeno okolje, ki podpira ali zavira 
razvijanje znanja in spretnosti posameznikov.  
Dejavnikom, ki jih opredeljuje Marentič Požarnik in ki še posebno pomembno vplivajo 
na učne strategije, nujne za razvito kritično sporazumevalno zmožnost, h kateri stremimo pri 
pouku prvega jezika, bi lahko pripisali še kulturne dejavnike. Pomembne strategije, povezane 
s kulturnimi dejavniki, so tako zmožnost večperspektivnosti, empatičnosti, prepoznavanje 
čustveno-vrednotenjskih elementov, (neizraženih) stališč in predpostavk, prepoznavanje 
lastnih/tujih stereotipov, izogibanje oz. izničevanje predsodkov in vnaprejšnjih 
sodb/interpretacij na podlagi kulturnih shem (Vogel 2014, 3–14). 
Marentič Požarnik dodaja (2018, 140), da dejavniki ob tem ne delujejo ločeno eden od 
drugega, pač pa se med seboj tesno prepletajo, zato med njimi ni mogoče potegniti ostre meje. 
Vpliv, ki je smatran kot zunanji dejavnik, npr. stil učiteljevega vodenja, lahko v primeru, da se 
ga učenec zave, postane notranji dejavnik, saj vpliva na raven njegove (ne)prizadevnosti, na 
njegovo samovrednotenje in občutek (ne)uspešnosti (prav tam). Navidezno enake zunanje 
pobude (npr. avtoritaren učitelj ali slaba ocena) sprožijo različne odzive učencev, saj vsak 
posameznik vstopi v dano situacijo z že različnimi vzorci motivacije, sposobnosti, učnih 
strategij (prav tam). Tako lahko enega učenca neuspeh potre, saj ga pripiše lastni nesposobnosti, 
drugemu pa pomeni spodbudo, da se v prihodnosti bolj potrudi, saj neuspeh pripiše slučajni 
učiteljevi slabi volji. Efektivno okolje (tj. tisto okolje, ki na učenca zares vpliva) torej ni enako 
objektivnemu okolju (tj. okolje, ki učenca obdaja, oz. okolje kot ga vidi neodvisen opazovalec). 
S svojim odzivom tako tudi učenec neposredno vpliva na svoje okolje, npr. na učiteljevo 
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vedenje, in ga oblikuje, iz česar lahko zaključimo, da pride v vseh situacijah do procesa 
sovplivanja ali interakcije več dejavnikov (prav tam).  
Puklek Levpušček in Zupančič (2009, 25) v svojem delu Osebnostni, motivacijski in 
socialni dejavniki učne uspešnosti izpostavljata tri sklope dejavnikov učne uspešnosti, ki jih 
več sodobnih avtorjev navaja kot najpomembnejše. To so inteligentnost, osebnost in motivacija. 
Slednja je po Juriševič (2012, 12) s šolskimi ocenami v »šibkem pozitivnem odnosu«, saj 
pojasnjuje približno 10 % učne uspešnosti, medtem ko denimo intelektualne sposobnosti 
pojasnjujejo med 50 % in 60 % učne uspešnosti, vendar je motivacija pri tem ključni dejavnik, 
»saj se brez nje učenje sploh ne more zgoditi« (prav tam). Ker lahko tudi učitelj bolj ali manj 
vpliva le na tretji sklop, tj. motivacijo za učenje, čeprav gre tudi tu v glavnem za »rezultat 
sovplivanja ali interakcije trajnejših osebnostnih potez (interesi, stopnja storilnostne motivacije, 
raven aspiracije pri učencu)« (Marentič Požarnik 2018, 197), pri čemer lahko učitelj vpliva le 
na učno situacijo (privlačnost, težavnost, smiselnost učnih nalog, medosebni odnosi) (prav 
tam), bom v enem od sledečih podpoglavij predstavila tudi vlogo učne motivacije pri učenju 
(tujega) jezika.   
2.4.1 Kognitivna shema dejavnikov učne uspešnosti 
Model (predstavljen v Marentič Požarnik 2018, 141), ki ponazarja prepletanje in 
vzajemno učinkovanje dejavnikov, so zasnovali kognitivno usmerjeni psihologi.51 V središču 
je učenčevo dojemanje učnih okoliščin in njegovo ravnanje, ki je istočasno v interakciji z 
učiteljevim dojemanjem in ravnanjem. Na način učenja tako ne vplivajo okoliščine same po 
sebi, pač pa to, kako jih učenec dojema, si jih razlaga in kako se nanje odziva (prav tam). 
Po spodnji shemi, ki nam jo predstavlja Marentič Požarnik (prav tam), se dejavniki, ki 
vplivajo na učno uspešnost, delijo na predhodne ali vstopne, tj. tiste, ki jih je nekdo prinesel v 
učno situacijo (npr. učenčeve sposobnosti, stil učenja, odnos do učenja), in vmesne ali procesne 
(npr. učne strategije, ki jih uporablja učenec). Vsi ti dejavniki pa vplivajo na izstopne 
značilnosti, predvsem na kakovost rezultatov – kognitivisti namreč ločujejo med površinskim 
in globinskim znanjem. Poleg tega tudi učiteljeva in učenčeva razlaga rezultatov ponovno 
vplivata (kratkoročno in dolgoročno) na način učenja in pouka (prav tam).  
  
                                                          
51 Kognitivni model dejavnikov učne uspešnosti predstavlja sintezo po Ramsdenu, Entwistlu in Biggsu (Entwistle 















                 
Shema 1: Kognitivni model dejavnikov uspešnega učenja 
Učenčeve vstopne značilnosti so se oblikovale v interakciji prirojenih dispozicij, 
vplivov družinskega okolja in dotedanjega šolanja, učiteljeve pa v interakciji osebne in poklicne 
socializacije (prav tam).  
2.4.2 Neposredni in posredni dejavniki učne uspešnosti52 
 Do zaokrožene klasifikacije dejavnikov učne uspešnosti so prišli v ZDA (Wang in 
sodelavci 1993; v Marentič Požarnik 2018, 142–143) na podlagi metaanalize 260 raziskav 
učnega uspeha. Razdelili so jih na neposredne in posredne dejavnike (prav tam), in sicer: 
 značilnosti učencev (sposobnosti, predznanje, čustveno vedenjske značilnosti, 
metakognicija in učne strategije), 
 dogajanje v razredu (pravila vedênja in komunikacije, sporočanje ciljev in 
pričakovanj, običajne metode poučevanja in preverjanja, interakcija med učiteljem in 
učenci ter med učenci samimi), 
 in domače razmere (socialno ekonomski status družine, podpora staršev, zunajšolske 
dejavnosti, vrstniki) kot neposredni dejavniki učne uspešnosti ter 
                                                          
52 Naj poudarim, da so dejavniki, opisani v tem poglavju, klasificirani na podlagi psihološkega pogleda na učno 
uspešnost. Naše raziskave, npr. PISA (2015) na področju bralne pismenosti, kot bistveni dejavnik učnega uspeha 
izpostavljajo tudi jezik oz. jezikovno različico, kot se govori doma (in ki je pravzaprav izraz pripadnosti določeni 
socialni skupini, saj ne gre le za razlike na jezikovni, temveč tudi na kulturni ravni). To pomeni, da niso učenci 
nič manj uspešni zgolj zato, ker ne obvladajo popolnoma učnega, tj. standardnega jezika, temveč tudi zato, ker v 
učno situacijo prinašajo kulturne sporazumevalne vzorce, ki ne veljajo za splošno sprejemljive. 




































 kurikularno načrtovanje in izvajanje pouka (izbor vsebin, učnih metod in oblik, 
oblike individualizacije, diferenciacije oziroma grupiranja učencev, razpoložljiva učna 
tehnologija in učbeniki, sistem ocenjevanja in sporočanja rezultatov, velikost razreda, 
integracija otrok s posebnimi potrebami), 
 dejavniki s strani šole (način vodenja in odločanja, šolska klima, kultura, odnosi med 
učitelji, skupno načrtovanje, velikost šole, pravila za vzdrževanje reda in discipline, 
priznavanje dosežkov) in 
 šolska politika v nekem družbenem okolju (šolski sistem, način upravljanja in 
odločanja – stopnja centralizacije, sistem preverjanja znanja, izobraževanja učiteljev …) 
kot posredni dejavniki učne uspešnosti. 
Metaanaliza je pokazala (prav tam), da imajo neposredni dejavniki razmeroma močnejši 
vpliv kot posredni. Vsi ti dejavniki pa so vpeti v vsakokratni socialno-ekonomski in kulturni 
sistem neke dežele (prav tam). 
Največjo metaanalizo na tem področju pa pripisujemo avstralskemu raziskovalcu, 
Hattieju, in sicer z objavo Visible learning (2009), v kateri je sintetiziral več kot 800 metaanaliz 
(tj. »raziskav o raziskavah«, ki skupno vključujejo več kot 15.000 študij). Predstavlja največjo 
zbirko raziskav, ki odgovarjajo na vprašanje, kateri dejavniki najpomembneje vplivajo na 
dosežke učencev (Marentič Požarnik 2018, 143). Velikost vpliva posameznih dejavnikov 
(posebej izpostavljeni so npr. učenec, dom, šola, učni načrt, učitelji, učne strategije) je izrazil 
tudi kvantitativno, in sicer s pomočjo Cohenovega d-koeficienta, pri čemer pomeni vrednost d 
pod 0,25 nizek vpliv, med 0,25 in 0,60 srednje velik vpliv in nad 0,60 visok vpliv (prav tam). 
Nekaj ključnih ugotovitev Hattiejeve metaanalize glede pouka je sledečih: najvišji vpliv na 
uspeh se kaže pri sprotni povratni informaciji učencem (0,90), sledi vpliv učiteljeve zmožnosti 
vzpostaviti dobre, empatične odnose z učenci (0,72), kot tudi uvajanje učencev v 
metakognitivne strategije (0,69), načrtno razvijanje besedišča (0,67) in v strategije učenja (0,63) 
(prav tam).  
Čeprav je splet dejavnikov v veliki meri odvisen tudi od vsakokratnih okoliščin, rezultati 
domačih študij dokazujejo, da so dejavniki v okolju podrejeni psihološkim dejavnikom. Puklek 
Levpušček in Zupančič (2009), ki sta raziskovali nekaj izbranih dejavnikov učne uspešnosti 
učencev v zadnjih dveh razredih devetletke, sta s svojo študijo prikazali, da so psihološki 
dejavniki (sposobnosti učencev, njihove osebnostne značilnosti in motivacijska usmerjenost) 
močnejši napovedovalci učnih dosežkov kot socialni dejavniki (podpora in izobrazba staršev, 
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odsotnost pretiranega pritiska z njihove strani ter čustvena povezanost učitelja z učenci) (Puklek 
Levpušček in Zupančič 2009; v Marentič Požarnik 2018, 145). 
2.4.3 Dejavniki uspeha pri učenju/usvajanju (tujih) jezikov 
 Skela idr. (1999, 26) se strinjajo, da je razumevanje tega, kako se učimo, ključnega 
pomena za uspešno poučevanje jezika. V širok okvir različnih pojmovanj učenja, o katerih sem 
pisala v začetnih poglavjih, lahko umestimo številna področja psiholoških preučevanj, vse od 
procesov usvajanja, spominskih sistemov do teorij pozabljanja, nenazadnje pa tudi preučevanja 
učnih strategij, učnih stilov in pomena motivacije za učenje, področij, ki se jih dotika tudi moja 
magistrska naloga. In čeprav dokončnih zaključkov v zvezi z učenjem/poučevanjem (tujega) 
jezika še dolgo ne bomo imeli, je po zaslugi preučevanj psihologije in psiholingvistike naše 
védenje o tem, kako se jezika učimo, vedno širše (prav tam).  
 Razprave o odnosu med usvajanjem53 prvega in drugega/tujega jezika temeljijo zlasti 
na različnih razlagah jezikovnega učenja (prav tam). Številni strokovnjaki (npr. Ellis 198554 in 
Brown 198755) poudarjajo, da so tako učiteljeva filozofija in stil poučevanja kot tudi njegova 
izbira pristopa, metod in tehnik, odvisni zlasti od njegovega védenja o tem, kako se učenec uči 
(Skela idr. 1999, 26–27).  
 Ker veliko sposobnosti ne moremo meriti s standardnimi jezikovnimi metodami, ki 
temeljijo na logično-matematičnih in jezikovnih zmožnostih, je Gardner56 s pomočjo obsežnih 
raziskav leta 1983 zasnoval model raznoterih človekovih sposobnosti57 z različnih področij (v 
Skela idr. 1999, 27, in Marentič Požarnik 2018, 157).  
Inteligentnost je opredelil kot »zmožnost reševanja problemov ali ustvarjanja izdelkov, 
ki so cenjeni v enem ali več kulturnih okoljih« (Marentič Požarnik 2018, 157). Trdi, da je človek 
                                                          
53 Krashen za opisovanje učenja drugega jezika uporablja izraz acquisition, ki je analogno načinu otrokovega 
usvajanja maternega jezika, torej nezavedno in »naravno«. Če naj bi se izraz acquisition nanašal na nezavedne 
procese učenja, pa izraz learning označuje zavestno ponotranjenje tujega jezika (prav tam). Ker v slovenščini 
razlikujemo med izrazoma »usvajanje« in »učenje«, velja poudariti, da gre v primeru šolskega učenja 
drugega/tujega jezika največkrat za »učenje«, izjemoma pa tudi za usvajanje, npr. kadar se je otrok jezika začel 
učiti zelo zgodaj. 
54 Ellis, G. (1985). Understanding Second Language Acquisition. Oxford: Oxford University Press. 
55 Brown, H. D. (1987). Principles of Language Learning and Teaching. Englewood Cliffs: Prentice Hall. 
56 Gardner, Howard (1995). Razsežnosti uma: teorija o več inteligencah. Ljubljana: Tangram [slovenski prevod 
izvirnika iz leta 1983]. 
57 Nekateri avtorji uporabljajo tudi izraz »mnogotere inteligence«. Tako npr. Kroflič in Kratsborn (2006). 
»Razpravi na Agori« o identiteti mnogoterih izbir, 2000: časnik za mišljenje, umetnost, kulturna in religiozna 
vprašanja, št. 186/187/188, str. 150–156. 
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v svoji evoluciji razvil več različnih inteligenc (prav tam). Pri tem je definiral seznam sedmerih 
inteligenc, ki so: 
 jezikovna inteligenca (razumevanje in uporaba govora in jezika), 
 matematično-logična inteligenca (ravnanje s številskimi in drugimi abstraktnimi 
simboli), 
 glasbena inteligenca (občutek za ritem in melodijo), 
 prostorska inteligenca (znajdenje v prostoru), 
 telesno-gibalna inteligenca (občutek za lastno telo), 
 medosebna oz. interpersonalna inteligenca (zmožnost razumeti druge, kako čutijo, kaj 
jih motivira, kakšne odnose vzpostavljajo z drugimi) in 
 znotrajosebna oz. intrapersonalna inteligenca (zmožnost videti samega sebe, razviti 
občutek lastne identitete) (Skela idr. 1999, 27, in Marentič Požarnik 2018, 157).  
Nekoliko kasneje je na seznam dodal še osmo, naravoslovno inteligenco (zmožnost 
razumevanja naravnih pojavov), in deveto, eksistencialno inteligenco (zmožnost refleksije, 
filozofiranja o temeljnih vprašanjih) (Marentič Požarnik 2018, 157). 
V raziskavi pričujoče magistrske naloge so v ospredju jezikovna, matematično-logična, 
znotrajosebna inteligenca in medosebna inteligenca. Jezikovna inteligenca (Skela idr. 1999, 
27) v najbolj splošnem pomenu besede pomeni sposobnost za učinkovito rabo jezika – na eni 
strani gre za občutljivost za različne funkcije jezika, na drugi strani pa so izpostavljeni štirje 
bistveni vidiki rabe jezika, ki so: govorniški (retorični) vidik kot sposobnost nagovoriti in 
prepričati sogovornika, zapomnitveni vidik, ki omogoča zapomnitev različnih besednih 
(jezikovnih) informacij in sporočil, razlagalni vidik, ki je pomemben za izražanje misli in 
oblikovanje različnih sporočil, in metajezikovni vidik kot sposobnost razmišljanja o lastni rabi 
jezika v vseh omenjenih vidikih (prav tam). Matematično-logična inteligenca (prav tam) 
predstavlja skup medsebojno povezanih sposobnosti z začetekom v opazovanju, primerjanju in 
štetju konkretnih predmetov ter vrhom v najbolj abstraktnih (logičnih) sistemih. Predpostavlja 
pa tudi niz nekaterih drugih sposobnosti, kot so dober spomin za verige korakov v postopkih 
sklepanja, dojemanje narave povezav, odkrivanje analogij med vrstami analogij ter intuicijo v 
kombinaciji z zmožnostjo izpeljave oz. rešitve problema (prav tam). Nenazadnje imata pri 
učenju pomembno vlogo tudi znotrajosebna inteligenca, ki posamezniku omogoča dostop do 
lastnega notranjega miselnega in čustvenega sveta (Marentič Požarnik 2018, 158), s pomočjo 
katerega razvija spoznanje o tem, kako se najlažje uči, kako pomni ter kakšne strategije mu pri 
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tem lahko pomagajo, ter medosebna inteligenca, ki poudarja zmožnost razumeti, kako 
razmišljajo drugi. 
McLaughlin (1993, 162; v Skela idr. 1999, 27) iz zgoraj navedenega sklepa, da igra 
jezikovna inteligentnost večjo vlogo pri učenju tujih jezikov, kadar predstavimo vsebine na 
formalen način, in sicer s poudarkom na analitičnem razmišljanju o jezikovni snovi.  
Skela idr. (1999, 28) poleg teorije osmerih inteligenc navajajo še nekatere druge 
dejavnike uspeha pri učenju oz. usvajanju tujih jezikov: 
 raven obvladanja materinščine, 
 motivacija za učenje tujega jezika, 
 nadarjenost (specifična inteligentnost) za učenje jezikov, 
 učne navade in organizacija učnih strategij, 
 kognitivni učni stil učenca, 
 osebnost učenca (družabnost, plahost ipd.), 
 učenčeva starost in posebnosti, ki so vezane na njegov spol.  
Ob navedbi dejavnikov avtorji priročnika za učitelje Učenje in poučevanje tujega jezika 
(prav tam) poudarjajo, da učitelj pri poučevanju ne more vplivati na (ne)nadarjenost 
posameznika za učenje jezikov, splošno (ne)inteligenco ali osebnostne lastnosti. Lahko pa 
upošteva razlike med učenci – na makro ravni naj bi gradil na tistih osnovah, ki so učencem 
skupne (npr. starost ali tip motivacije), na mikro ravni pa naj bi s svojim poučevanjem vsakemu 
posamezniku omogočil dovolj priložnosti za uspešno učenje, in sicer na način, ki mu najbolj 
ustreza. To seveda ne pomeni, da bi moral izvajati popolno individualizacijo, ker je to v večini 
izobraževalnih sistemov nemogoče organizirati, pač pa pomeni, da bi se moral truditi čim bolj 
prepletati tiste vidike, po katerih se učenci razlikujejo, s tistimi, ki jih zbližujejo, saj so si po 
njih podobni (prav tam). 
2.4.3.1 Spoznavni stili 
Poznavanje različnih učnih stilov pomeni ozaveščanje tega, čemu daje kdo prednost in 
v kakšnih okoliščinah kdo bolje deluje, kar lahko bistveno dvigne uspešnost učenja in 
poučevanja (Marentič Požarnik 2018, 164). Tipu učnega stila, ki ustreza učencu, bi bilo 
smiselno prilagajati tudi rabo učnih strategij, zato v nalogo vključujem še kratko opredelitev 
stilov zaznavanja, spoznavanja in učenja. 
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Medtem ko s stili spoznavanja označujemo, kako posameznik sprejema, ohranja, 
predeluje in organizira informacije ter na njihovi osnovi rešuje probleme, učni stili poleg tega 
zajemajo tudi tipične strategije učenja, cilje in pojmovanja učenja (prav tam). S stilom 
zaznavanja pa posamezniku pripisujemo čutilo, ki mu daje prednost pri sprejemanju in notranji 
predstavitvi čutnih vtisov iz okolja – vid, sluh, tip … (prav tam). 
Stili zaznavanja 
Ker je pridobivanje informacij mogoče s sluhom, vidom in drugimi čutili, je prav, da se 
tega zavedajo tudi učitelji. Kot opozarja Marentič Požarnik (2018, 173), je pomembno, da se 
učitelji zavedajo, da pri učenju ne gre la za kvantitavine razlike med učenci, pri čemer se eni 
slabše/počasneje učijo kot drugi, pač pa tudi za kvalitativne razlike, saj se različni ljudje 
različno učijo in svet okoli sebe drugače spoznavajo. Tako lahko v grobem ločimo med: 
 vizualnim tipom učenca, ki mora besede »videti«, si jih vizualno predstavljati (npr. v 
obliki skic, miselnih vzorcev …) (Razdevšek-Pučko idr. 1999, 25); 
 slušnim/avditivnim tipom učenca, ki mora informacije »slišati« in jih v sebi ponoviti 
(prav tam); 
 kinestetičnim tipom učenca, ki daje prednost gibanju in praktičnim življenjskih 
situacijam (prav tam).  
Pri večini ljudi gre za kombinacije različnih stilov. Rezultati so najboljši, kadar imajo 
učenci in učitelj enak stil zaznavanja, ker pa tega v razredu s tridesetimi različnimi dijaki ni 
mogoče pričakovati, je pomembno, da je učitelj dovolj prožen poučen, da zna svoj način dela 
prilagajati različnim tipom (Marentič Požarnik 2018, 166).  
2.4.3.2 Učna motivacija 
Tudi motivacija je brez dvoma v tesni povezavi z uspehom pri jezikovnem učenju (Čok 
idr. 1999, 30). Raziskave dokazujejo, da imajo uspešnejši učenci višjo motiavacijo za učenje, 
motiviranost pa nadalje vpliva na izbiro učinkovitejših strategij, ki jih uspešnejši učenci 
uporabljajo bolj prilagodljivo kot šibkejši učenci (Chamot 199558; v Šifrar Kalan 2008b, 37). 
Pri tem se poraja ključno vprašanje, ali je uspeh tisti, ki spodbuja motivacijo, ali predhodna 
                                                          
58 Chamot, A. (1995). Learning strategies of elementary foreign-language-immersion students. V: Alatis, J. idr., 
Georgetown University Round Table on Languages and Linguistics 1995. Washington, D. C.: Georgetown 
Universtity Press, str. 300–309. 
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motivacija vodi k uspehu (Čok idr. 1999, 30)? In nenazadnje, kako so z motivacijo tudi sicer 
povezane učne strategije? 
Marentič Požarnik (2018, 196) učno motivacijo definira kot pojem, ki obsega vse vrste 
motivacij v učni situaciji. K učni motivaciji pripisuje vse, kar daje pobudo za učenje (od zunaj 
ali od znotraj), učenje usmerja in mu določa intenzivnost, trajanje ter kakovost (prav tam). Je 
produkt medsebojnega delovanja razmeroma trajnih osebnostnih potez učenca, kot npr. interesi 
in stopnja storilnostne motivacije, in značilnosti učne situacije (Marentič Požarnik 2018, 197). 
To pomeni, da poleg namena za učenje v ta proces sodijo še volja, čustveni in kognitivni 
dejavniki (Kivinen 199959; v Pečjak in Gradišar 2002, 20). 
Po Juriševič (2012, 10) motivacija kot psihološki proces v obliki različnih 
motivacijskih sestavin, ki jih navaja že Marentič Požarnik, »energetizira učni proces tako, da 
ga najprej aktivira, nato pa bolj ali manj zavestno usmerja do zaključka učne naloge oziroma 
učnega cilja« (prav tam). Juriševič opozarja, da čeprav motivacija izvira iz učenca, lahko učitelj 
z različnimi motivacijskimi spodbudami, ki jih učencem nameni med poučevanjem, 
motiviranost dodatno spodbuja ali, nasprotno, pripomore k njenemu zniževanju (prav tam). Pri 
tem motivacijske spodbude deli na didaktične (npr. organizacija učnega okolja in učenja, učne 
metode, izbira nalog ter didaktični material) in psihološke (npr. vodenje učenca med učenjem s 
povratnimi informacijami o njegovem učenju in dosežkih, omogočanje učne podpore, 
modeliranje učitelja (vzor) …) (Juriševič 2012, 11). 
Uvodoma zastavljeno tezo o povezavi med učno uspešnostjo in učno motivacijo 
potrjujejo mnoge raziskave. Pri tem je zanimivo, da motivacija ni v tako tesni zvezi z učno 
uspešnostjo kot s samim učenjem oz. kognitivnimi in metakognitivnimi procesi, ki v njem 
sodelujejo (Pintrich in Schunk 200260; v Juriševič 2012, 12). Po Schiefele in Rheinberg (199761; 
prav tam) je motivacija povezana s skladiščenjem informacij v dolgoročni spomin ter z 
njihovim prepoznavanjem in priklicem.  
                                                          
59 Kivinen, K. (1999). The volitional aspects of learning. 8th European Association for Research on Learning and 
Instruction. Göteborg, str. 28. 
60 Pintrich, P. R., Schunk, D. H. (2002). Motivation in education: theory, research, and applications (2nd ed). 
Upper Saddle River, NJ: Prentice Hall. 
61 Schiefele, U., Rheinberg, F. (1997). Motivation and knowledge acquisition: Searching for mediating processes. 




Vpliv motivacije se tako nedvomno izraža v odnosu učencev do učenja. Rheinberg 
(200062; v Juriševič 2012, 13) tovrsten vpliv razlikuje na treh ravneh: 
 na ravni časa, ki ga učenec nameni učenju (tako v smislu trajanja kot pogostosti 
izvajanja učnih aktivnosti); 
 na ravni oblik oziroma narave učnih aktivnosti, pri čemer gre tako za uravnavanje 
napora, ki ga učenec vlaga v učenje, kot za uporabo učnih strategij, ki bodo učenca 
spodbujale za učenje ter s katerimi bo učenec svoje učne cilje tudi učinkovito dosegel 
(razlika med površinskim učenjem in učenjem z razumevanjem); 
 na ravni učenčevega funkcionalnega razpoloženja, ki se nanaša na optimalno psihološko 
stanje učenca med učenjem (predanost, zbranost, pozitivna čustva). 
V procesu samoregulacije učenja, o katerem sem v nalogi že pisala, je pozornost 
usmerjena predvsem v notranje motivacijske dejavnike (Pečjak in Gradišar 2002, 21), ne glede 
na prisotnost »zunanje kontrole« (Juriševič 2012, 14). Učenec naj bi bil aktiven tako, da sam 
(kognitivno, metakognitivno in vedenjsko) regulira svoj učni proces s ciljem doseganja učne 
uspešnosti (prav tam). Raziskave63 namreč kažejo, da so samoregulirani učenci visoko notranje 
motivirani, za razliko od svojih vrstnikov pa tudi bolj samozavestni in aktivneje sodelujejo pri 
pouku, poznajo in pri svojem učenju uporabljajo številne učne strategije, si znajo dobro 
organizirati učno okolje in na splošno dosegajo tudi višje učne rezultate (prav tam).  
Pri tem velja omeniti Zimmermanov ciklični model (Zimmerman 200064; prav tam), ki 
pojasnjuje vlogo motivacije v procesu učne samoregulacije, in sicer na treh različnih stopnjah: 
                                                          
62 Rheinberg, F. et al. (2000). Motivation and action in self-regulated learning. V: Boekaerts, M., Pintrich, P. R., 
Zeidner, M. (ur.), Handbook of self-regulation. San Diego, CA: Academic Press, str. 503–531. 
63 Juriševič (2012, 14) omenja naslednje raziskave:  
- Clarebout, G., Hortz, H. in Schnotz, W. (2010). The relations between self-regulation and the embedding 
of support in learning environments. Educational Technology Research and Development, 58, 573–587. 
- Kistner, S., Rakoczy, K. in Otto, B. (2010). Promotion of self-regulated learning in classrooms: 
Investigating frequency, quality, and consequences for student performance. Metacognition and 
Learning, 5, 157–171.  
- Kolovelonis, A., Goudas, M., in Dermitzaki, I. (2011). The effect of different goals and self-recording on 
self-regulation of learning a motor skill in a physical education setting. Learning and Instruction, 21, 355–
364. 
- Labuhn, A. S., Zimmerman, B. J. in Hasselhorn, M. (2010). Enhancing students' self-regulation and 
mathematics performance: The influence of feedback and self-evaluative standards. Metacognition and 
Learning, 5, 173–194. 
- Schunk, D. H., Pintrich, P. R. in Meece, J. L. (2008). Motivation in education: Theory, research, and 
applications (3rd ed.). Upper Saddle River, NJ: Pearson/Merrill Prentice Hall. 
64 Zimmerman, B. J. (2000). Attaining self-regulation: A social cognitive perspective. V: Boekaerts, M., Pintrich, 
P. R. in Zeidner, M. (ur.), Handbook of self-regulation. San Diego, CA: Academic Press, str. 13–41. 
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 na stopnji priprave na učenje, ko se učenec na podlagi svoje motivacijske naravnanosti 
(cilji, zunanje spodbude, interesi, vrednote, samopodoba …) odloči za določeno učno 
vedenje – to pomeni, da si zastavlja učne cilje, se odloča, koliko truda bo vložil v učno 
aktivnost in izbira za to primerne učne strategije; 
 na stopnji učenja, ko se učenec dejansko uči in pri tem uporablja različne učne strategije, 
pri čemer ima motivacija pomembno vlogo pri vzdrževanju pozornosti za učenje – na 
podlagi spremljanja učnega procesa učenec sproti ocenjuje smiselnost učne naloge in 
določenega učnega vedenja ter uravnava vztrajanje pri učni nalogi do njenega zaključka; 
 na stopnji refleksije po učenju, ko učenec ovrednoti svoje učenje (doživlja 
(ne)zadovoljstvo na podlagi učnih dosežkov), pri čemer motivacija pripomore k 
oblikovanju prihodnje učne usmerjenosti, in sicer glede na ohranjanje ali spreminjanje 
njenih posameznih sestavin, npr. ciljev.  
Juriševič (2012, 16) sklepa, da bi bilo zato v procesu učne samoregulacije smiselno 
razlikovati med sestavinami motivacije, ki tvorijo sam motivacijski proces, ter posebno vrsto 
učnih strategij, t. i. motivacijskimi strategijami, s katerimi učenec med učenjem ohranja, 
usmerja in/ali spodbuja želeno raven motiviranosti. Če velja, da je vsa človekova dejavnost tako 
ali drugače motivirana in da »brez motivacije ni učenja«, kot pravi Pečjak (1977, 22), lahko 
izpeljemo, da je motivacija »proces, ki spreminja poučevanje v učenje« (Čok idr. 1999, 30). To 
pa pomeni, da bi bilo smiselno učence usmerjati v postavljanje ciljev pred dejavnostjo, v 
spremljanje doseganja ciljev med dejavnostjo, v presojanje doseganja ciljev po izvedeni 
dejavnosti, nenazadnje pa tudi k temeljitemu razmisleku o morebitnih napakah. Učenci se s tem 
postopoma naučijo ustrezne rabe učnih strategij.  
2.4.3.3 Uspešen učenec 
 Šifrar Kalan (2008b, 37) je povzela nekaj splošnih zaključkov, do katerih so prišli 
raziskovalci na področju tehnik in učnih strategij, ki jih uporabljajo uspešni učenci pri učenju 
tujega jezika, in jih strnila v seznam.65 Uspešen učenec: 
 ima razlog in motivacijo za učenje tujega jezika; 
                                                          
65 Seznam je strnjen po sledečih raziskavah: 
1. Rubin, J. (1987). Learner Strategies: Theoretical assumptions, research, history and typology. V: 
Wenden, A., Rubin, J. (ur.) Learner Strategies in Language Learning. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-
Hall, str. 15–30. 
2. Stern, H. H. (1975). What can we learn from the good language learner? Canadian Modern Language 
Review, 31, str. 304–318. 
3. Naiman, N. idr. (1978). The Good Language Learner. Toronto: Ontario Institute for Studies in Education. 
4. Willing, K. (1989). Teaching How to Learn: Learning Strategies in ESL. Sydney: Macquarie University. 
51 
 
 ima pozitiven odnos do ciljnega jezika in kulture; 
 verjame, da je sposoben naučiti se ciljni jezik; 
 izkoristi vse možnosti za rabo ciljnega jezika; 
 je pripravljen tvegati, čeprav ve, da se bo mogoče osmešil; 
 je pripravljen veliko ugibati in je v tem uspešen; 
 skuša čim več komunicirati v ciljnem jeziku in se iz komunikacije čim več naučiti, pri 
čemer daje prednost sporočilnosti pred obliko oziroma tekočnosti pred pravilnostjo; 
 se zna poleg osredotočanja na sporočilnost osredotočiti tudi na obliko in išče vzorce in 
strukture v jeziku; 
 veliko vadi; 
 nadzira svoj govor in govor drugih; 
 ima dovolj analitičnih sposobnosti, da lahko sprejme, klasificira in skladišči značilnosti 
ciljnega jezika ter se uči iz svojih napak. 
S seznama je mogoče razbrati marsikatero strategijo – tako psihološke značilnosti ali 
čustvene strategije (tveganje, pripravljenost osmešiti se …) in komunikacijske strategije 
(učenec skuša npr. na različne načine komunicirati) kot tudi kognitivne (ugibanje, analiziranje 
oblike, nadziranje učnega procesa …) in metakognitivne strategije (npr. ko učenec nadzira svoj 
govor) (prav tam). 
Seznam glavnih značilnosti dobrih učencev je izdelal tudi Nunan66 (1991; v Šifrar Kalan 
2008b, 38). Dobri učenci so po njegovih izsledkih ustvarjalni, svoje znanje pa znajo uporabiti 
tudi v novih situacijah. Nunan hkrati zatrjuje, da vsak učenec najde svojo pot do znanja in da 
lahko več različnih poti vodi k uspehu (prav tam). 
Šifrar Kalan v svojem prispevku omenja še dve avtorici – Vann in Abraham (v Sanz 
Iglesias 2001), – ki opozarjata, da manj uspešni učenci pri učenju tujega jezika uporabljajo 
podobne strategije kot uspešni učenci, razlika med enimi in drugimi naj bi bila le v tem, da manj 
uspešni učenci ne znajo oceniti naloge in izbrati najprimernejše strategije (prav tam). Bistvo 
razvijanja učnih strategij (tako pri prvem kot tujem jeziku) pa ne temelji le na poznavanju in 
zmožnosti rabe različnih strategij, pač pa je poudarek prav na zmožnosti izbire najustreznejše 
strategije za reševanje dane naloge. 
                                                          




Omeniti velja še dve raziskovalki, in sicer Ellis in Sinclair67 (1989, 6–7; v Šifrar Kalan 
2008b, 38), ki sta značilnosti uspešnih učencev tujega jezika povzeli v sedem kategorij. Po 
njunih raziskavah je uspešen učenec: 
 samozavesten, 
 radoveden in strpen, 
 samokritičen, 
 stvaren, 
 pripravljen eksperimentirati, 
 dejaven, 
 organiziran. 
Willing (1989, 4; v Šifrar Kalan 2008b, 38), ki je med priseljenci v Avstraliji raziskoval 
tudi učne stile, pravi, da je izbira strategij odvisna od učenčevega stila, etno-kulturološkega 
ozadja, učnih izkušenj, afektivnih osebnostnih dejavnikov, konkretnih osebnih izjem, ciljev in 
smotrov.68 
Seveda pa so vse naštete značilnosti posplošene. Zavedati se je treba, da se vsak učenec 
uči malo drugače in tudi poti do rezultatov uspešnih učencev se lahko med seboj precej 
razlikujejo, saj je izbira strategij odvisna od nešteto različnih dejavnikov, ki jih je težko 
posplošiti in strniti v kratek seznam, na podlagi katerega bi prodajali generični recept do uspeha. 
  
                                                          
67 Ellis, G. B., Sinclair, B. (1989). Learning to Learn English. Cambridge: Cambridge University Press. 
68 »The strategies of learning adopted by any learners will, of course, vary according to each learner's style, 
ethnocultural background, education experiences, affective personality factors, and his or her concrete exceptions, 
objectives and goals.« 
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2.5 Učne strategije 
Da postane učenec dejansko učinkovit v učnem procesu, mora biti sposoben učinkovito 
uporabljati različne učne strategije (Pečjak in Gradišar 2002, 85). Vrste znanj, ki jih učenec pri 
rabi učnih strategij potrebuje, avtorici Bralnih učnih strategij (prav tam) delita v pet kategorij: 
 znanje o strategijah (o vrsti različnih strategij in o njihovi uporabi); 
 znanje o samem sebi kot učencu v učnem procesu (samoopazovanje in spremljanje); 
 znanje o nalogah (poznavanje različnih vrst nalog in kriterijev za doseganje 
temeljnih/minimalnih standardov); 
 znanje o vsebini (poznavanje določene snovi); 
 kontekstno znanje (tj. znanje o okoliščinah, v katerih poteka učni proces). 
Tako svoje razmišljanje povzema tudi Marentič Požarnik, ki pravi, da je učna uspešnost 
»v veliki meri odvisna od tega, kako se zna kdo učiti, ali uporablja dobre in kakovostne pristope 
in strategije, kako zna informacije o rezultatih svojega učenja vgraditi v izboljšanje svojega 
učenja in ali o svojem učenju sploh razmišlja« (2018, 178). Zgoraj omenjeni Pečjak in Gradišar 
(2002, 85) dodajata, da razvoj učinkovitih učnih strategij predstavlja tudi pomemben korak pri 
razvijanju odgovornosti učencev za lastno učenje.   
Glede na dejavnike uspešnega učenja, o katerih je tekla beseda v prejšnjem poglavju, 
uvrščamo učne strategije med bližnje ali neposredne dejavnike učne uspešnosti, saj gre za 
značilnost učencev. Če pa delimo dejavnike uspešnega učenja na notranje in zunanje, so učne 
strategije notranji, psihološki dejavnik, saj izhajajo iz učenca. 
O učnih strategijah se je začelo razmišljati na podlagi spremenjenega pogleda na učenje 
in pouk, ki se je z leti vedno bolj osredotočal na učenca in ne več na učitelja. Če nekateri učenci 
pri enakih pogojih za učenje (enako okolje, materni jezik, ciljni jezik, stopnja znanja, isti učitelj 
…) dosegajo boljše, drugi pa slabše rezultate, potem je jasno, da to ne more biti odvisno toliko 
od učitelja kot od učencev samih. Učiteljeva naloga je torej učencem predstaviti čim več 
različnih učnih strategij, od katerih nato vsak izbere tiste, ki mu najbolje ustrezajo, in tako 
nadaljuje z učenjem tudi takrat, ko učitelj ni prisoten, kajti učenje je dolgoročen proces. Kot je 
govoril že Knowles69 (1976, 23; v Šifrar Kalan 2008, 35), je eden poglavitnih ciljev v 
izobraževanju »pomagati posamezniku, da dojame, da je učenje vseživljenjski proces in da 
                                                          
69 Knowles, M. (1976). The Modern Practice of Adult Education. New York: Association Press. 
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usvoji spretnosti za samouravnavanje procesa učenja«. Enako poudarjata Wenden in Rubin70 
(1987, 8), ki  zagovarjata tezo, da je bistvo raziskovanja učnih strategij samostojen učenec, ki 
je usvojil dovolj spretnosti in strategij, da lahko sam uravnava svoj učni proces (prav tam).  
Poleg tega se je v zadnjih desetletjih znanstvena perspektiva premaknila od 
behaviorističnega pogleda h kognitivnemu, ki temelji na razumevanju in uravnavanju učnih 
procesov, ki se dogajajo znotraj učenčeve miselne strukture (Marentič Požarnik 2018, 178). In 
čeprav je dandanes zahteva, da šola nauči učence samostojno uravnavati svoje učenje in 
prevzemati odgovornost za lastne rezultate, vse glasnejša in nujnejša, je razkorak med temi 
zahtevami v teoriji in dejanskim stanjem v praksi ogromen (prav tam). Pogosto slišimo pritožbe 
učiteljev, ki trdijo, da prihajajo učenci iz osnovnih šol nepripravljeni na samostojno učenje. Če 
po drugi strani poslušamo učence, pa ugotovimo, da so bili redkokdaj deležni uvajanja v 
uspešno učenje (prav tam). Veliko učencev namreč sploh ne razmišlja o tem, kako se učijo 
(Pečjak in Gradišar 2002, 85). Učne strategije pričnejo najpogosteje razvijati šele v procesu 
formalnega izobraževanja, in če jih razvijajo nesistematično, jih tako – nesistematično – tudi 
uporabljajo (prav tam). Naj ob tem spomnim na raziskavo Gaga in Berlinerja71 (1992, 303; v 
Marentič Požarnik 2018, 179), ki navajata, da v raziskavah, ki so obsegale več 100 ur 
opazovanja pouka pri raznih predmetih, praktično niso našli primerov namernega poučevanja 
uspešnih učnih strategij (prav tam). Leta kasneje pri nas podobno stanje opisuje Peklaj s 
sodelavci (2009), ki v svoji raziskavi ugotavlja, da učitelji učencem le redko razložijo, kako naj 
se učijo, čeprav se hkrati kar 90 % učiteljev strinja, da je to njihova naloga (Marentič Požarnik 
2018, 178).72  
Tako v tuji kot v slovenski strokovni literaturi na tem področju naletimo na nejasnosti 
pri opredeljevanju in poimenovanju osnovnih pojmov. Pri nas Marentič Požarnik (2018, 179)  
pojme učna strategija, učna taktika, učni stil in učni pristop opredeljuje v okviru (samo)učenja. 
Učne strategije pojmuje kot »zaporedje ali kombinacijo v cilj usmerjenih učnih aktivnosti, ki 
jih posameznik uporablja na svojo pobudo in spreminja glede na zahteve situacije« (prav tam). 
Strategije deli na mentalne (kako si snov zapomniti, jo strukturirati) in materialne (kako delati 
                                                          
70 Wenden, A., Rubin, J. (ur.) (1987). Learner Strategies in Language Learning. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-
Hall. 
71 Gage, N. L., Berliner, D. C. (1992). Educational Psychology. Fifth Edition. Boston: Houghton Mifflin Comp. 
72 Pri tem imejmo v mislih, da imajo pri pouku (prvega) jezika učne strategije dvojno vlogo: na eni strani gre za 
postopke, s katerimi se učenci učijo, na drugi strani pa so npr. strategije razumevanja in tvorjenja besedila tudi 
učni cilj in vsebina predmeta.  
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zapiske) (prav tam). Učno strategijo pojmuje kot vmesni pojem med učno taktiko73 in učnim 
stilom74, pri čemer definira učno taktiko kot najožji pojem in učni stil kot najširši pojem (Pečjak 
in Gradišar 2002, 30). Pri tem velja omeniti še učni stil v širšem pomeni besede, tj. učni pristop, 
ki poleg kombinacije učnih strategij vključuje še čustveno-motivacijske sestavine (cilji, namere 
v zvezi z učenjem) in pojmovanja o učenju (mentalni model učenja – sistem idej, pogosto tudi 
napačnih, pomanjkljivih in ne povsem ozaveščenih, ki jih ima posameznik o tem, kaj je namen 
in bistvo učenja, s čimer so povezane tudi ideje o sebi kot učencu/učitelju, o učnih nalogah in 
aktivnostih) (Marentič Požarnik, Magajna, Peklaj 199575, 76; v Pečjak in Gradišar 2002, 31, in 
Marentič Požarnik 2018, 179). 
Bolj splošna definicija učnih strategij je definicija skupine avtorjev (Pressley, 
Woloshyn, Lysynchuck, Martin, Wood, Willoughby 1990), ki pravi, da je učna strategija 
»urejen sistem miselnih operacij z višjimi in nižjimi miselnimi procesi, ki imajo za posledico 
rešitev naloge« (v Pečjak in Gradišar 2002, 30). Na podoben način svojo definicijo prispeva še 
Weinstein s sodelavci76 (1998; prav tam), ki učne strategije razume kot »vsako védenje, 
mišljenje ali akcijo učenca v procesu učenja, katere namen je zadržati določene informacije, jih 
shraniti v spominu in jih v prihodnosti povezati na nov način«. 
Vermunt (v Šteh 1999, 254–255) učne strategije opredeljuje kot »kombinacijo učnih 
aktivnosti, ki jih učenci uporabljajo samoiniciativno pri procesiranju učnih vsebin za doseganje, 
integriranje, spreminjaje in uporabo znanja v procesu učenja in jih oblikujejo na osnovi svojih 
učnih izkušenj, mentalnih modelov učenja in usmerjenosti v učenju, ki se nanaša na celotno 
področje osebnih ciljev, namer, motivov, stališč, pričakovanj in dvomov, ki spremljajo njihovo 
izobraževanje«.  
Dodajam še dve definiciji pomembnih avtoric, ki sta izdelali tudi vsaka svojo tipologijo 
učnih strategij – ti bosta podrobneje predstavljeni v naslednjem poglavju.  
                                                          
73 Po Marentič Požarnik (2018, 179) je učna taktika »specifičnejša in ožje usmerjena v konkreten cilj in predstavlja 
del širše strategije«. 
74 Učni stil označuje kot značilno lotevanje učnih nalog vsakega posameznika, tj. kombinacija učnih strategij, ki 
jih običajno uporablja v večini učnih situacij in z njimi uravnava učni proces (Marentič Požarnik, Mahajna, Peklaj 
1995, 76; Marentič Požarnik 2018, 179). 
75 Marentič Požarnik, B., Magajna, L., Peklaj, C. (1995). Izzivi raznolikosti. Nova Gorica: Educa. 
76 Weinstein, C. E., Hume, L. M. (1998). Study strategies for lifelong learning. Washington, DC: APA. 
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Rubin77 78 (1975, 1987; v Šifrar Kalan 2008b, 34) si sprva učne strategije razlaga kot 
»tehnike, ki jih uporablja učenec za usvojitev novih znanj«. Kasneje (1987, 19; v Šifrar Kalan 
2008b, 34) svojo definicijo nekoliko razširi, jasno označi, kaj pomeni učenje in znotraj učnih 
strategij doda pomembno kategorijo, ki je usmerjanje učenja: »učne strategije vsebujejo nize 
ravnanj, korakov, načrtov, postopkov, ki ji učenec uporabi, da si s tem olajša pridobitev, 
skladiščenje, priklic in rabo informacij, se pravi, tisto, kar učenec počne, da se nauči in usmerja 
svoje učenje«79.  
Oxford80 (1990, 1; v Šifrar Kalan 2008b, 34–35) učne strategije pojmuje na podoben 
način, saj jih razume kot korake, ki jih učenec naredi, da bi povečal svoje učenje. Pri tem 
poudari namernost posameznika, ki z uporabo strategij želi učenje pospešiti, olajšati, 
samouravnavati in narediti prijetnejše (1990, 8; 35). Cohen81 (1980, 5; prav tam) v svojem delu 
prav tako poudarja namernost, a z vidika ozaveščenosti – če posameznik določene strategije ne 
uporabi zavestno, gre po njegovem mnenju le za proces. Tako učne strategije razumem tudi 
sama.  
2.5.1 Prve raziskave učnih strategij 
Zgodovina raziskovanja učnih strategij (v Šifrar Kalan 2008b, 31) s svojimi začetki sega 
v leto 197582, ko je Rubin objavila članek o uspešnem oz. dobrem jezikovnem učencu v reviji 
o poučevanju angleščine TESOL, tri leta kasneje, leta 1978, pa so se študijam strategij pridružili 
še Naiman83, Frölich in Stern, in sicer z objavo knjige z enako vsebino. Kmalu zatem je svojo 
raziskavo prispevala Wenden84 z doktorsko disertacijo o takrat še povsem neraziskani temi o 
učnih strategijah, ki med raziskovalci tujejezikovnega usvajanja kar nekaj časa ni naletela na 
večji odziv, saj so učne strategije dojemali kot preveč subjektivne in metode, s katerimi bi jih 
lahko raziskovali (dnevniki, intervjuji, opazovanja …), premalo znanstvene. Pomislekom 
navkljub so nekateri znanstveniki nadaljevali z raziskavami. Tako se je npr. Holec85 (1981) 
                                                          
77 Rubin, J. (1975). What the Good Language Learner Can Teach us. V: TESOL Quarterly, 9, št. 1, str. 41–51.  
78 Rubin, J. (1987). Learner Strategies: Theoretical assumptions, research, history and typology. V: Wenden, A., 
Rubin, J. (ur.) Learner Strategies in Language Learning. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall, str. 15–30. 
79 »/…/ learner strategies include any set of operations, steps, plans, routines used by the learner to facilitate the 
obtaining, storage, retrieval and use of information that is what learners do to learn and do to regulate their 
learning.« 
80 Oxford, R. I. (1990). Language Learning Strategies: what every teacher should know. New York: Newbury 
House. 
81 Cohen, A. (1980). Testing Language Ability in the Classroom. New York: Newbury House. 
82 Rubin, J. (1975). What the Good Language Learner Can Teach us. V: TESOL Quarterly, 9, št. 1, str. 41–51. 
83 Naiman, N. idr. (1978). The Good Language Learner. Toronto: Ontario Institute for Studies in Education. 
84 Wenden, A. (1982). The Processes of self-directed learning: A study of adult language learners (unpublished 
doctoral dissertation). Teachers College, Columbia University, New York. 
85 Holec, H. (1981). Autonomy and Foreign Language Learning. Oxford: Pergamon Press. 
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posvetil proučevanju samostojnega učenja tujih jezikov, Cohen86 (1980) pa raziskovanju 
kognitivnih strategij. Wenden je nato skupaj z Rubin leta 1987 izdala prvo monografijo87 o 
učnih strategijah in objavila številne članke s področja učenja tujega jezika odraslih in njihovih 
metakognitivnih strategij. Leta 1990 je Chamot88 skupaj z O'Malleyjem izdelala znano 
tipologijo učnih strategij in model za njihovo učenje. Istega leta je natančno razdelitev in opis 
učnih strategij izdelala še Oxford89. Z objavo tipologij so Chamot, O'Malley in Oxford 
utemeljili znanstven pristop in pomembnost učnih strategij znotraj uporabnega jezikoslovja, s 
čimer so pripomogli k temu, da se je krog strokovnjakov na tem področju do danes bistveno 
razširil.  
V okviru skupne evropske politike učenja/poučevanja tujih jezikov je leta 1996 pri 
Svetu Evrope izšla monografija90 o strategijah pri učenju in rabi jezika (Šifrar Kalan 2008b, 
32), ki je pomembno prispevala k izdelavi Skupnih evropskih smernic za učenje in poučevanje 
tujih jezikov91 (prav tam). Dokument vsebuje opredelitve jezikovnega znanja, spretnosti, 
jezikovne rabe in napotke za učenje v luči dinamičnega, prilagodljivega, odprtega okvira (prav 
tam). Ta in mnogi drugi jezikovni projekti Sveta Evrope vedno stremijo k učenčevi 
samostojnosti v rabi ciljnega jezika in k ozaveščanju učencev, kako se učiti (prav tam). 
2.5.2 Učne strategije pri učenju jezika 
Učne strategije imajo pri jezikovnem pouku dvojno vlogo: po eni strani so »orodje«, da 
učenci usvojijo določeno znanje oz. spretnost ter si izoblikujejo stališče, po drugi strani pa so 
hkrati učni cilj in vsebina, saj se učenci pri pouku jezika učijo sporazumevalnih strategij. 
Kot smo lahko videli že ob pregledu učnih načrtov, je eden temeljnih ciljev jezikovnega 
pouka razvijanje (kritične) sporazumevalne zmožnosti učencev. Bešter Turk (2011, 121) 
sporazumevanje opredeljuje kot nadpomenko za sporočanje in sprejemanje besedil, zato gre pri 
sporazumevalni zmožnosti za zmožnost (kritičnega) sprejemanja besedil raznih vrst ter 
zmožnost tvorjenja ustreznih, razumljivih, pravilnih in učinkovitih besedil raznih vrst, ali 
drugače povedano: gre za zmožnost sporočevalca in prejemnika besedil, da sodelujeta v 
                                                          
86 Cohen, A. (1980). Testing Language Ability in the Classroom. New York: Newbury House. 
87 Wenden, A., Rubin, J. (1987). Learner Strategies in Language Learning. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall. 
88 Chamot, A., in O'Malley (1990). Learning strategies in second language acquisition. Cambridge: Cambridge 
University Press. 
89 Oxford, R. I. (1990). Language Learning Strategies: what every teacher should know. New York: Newbury 
House. 
90 Holec, H., Little, D., Richterich, R. (1996). Strategies in language learning and use. Strasbourg: Council of 
Europe. 
91 Council of Europe (1996). Modern Languages: Learning, Teaching, Assessment. A Common European 
Framework of Reference. Strasbourg: Council for Cultural Co-operation. Education Committee. 
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dvosmernem (tj. v vlogi sogovorca in dopisovalca) ter v enosmernem sporazumevanju (tj. v 
vlogi poslušalca, bralca, govorca in pisca enogovornih besedil).  
Sporazumevalna zmožnost, kot jo opredeljuje Bešter Turk (2011, 121) v sklopu pouka 
slovenščine, sestoji iz naslednjih gradnikov: 
 iz motiviranosti za sprejemanje in sporočanje,  
 iz stvarnega/enciklopedičnega znanja prejemnika in sporočevalca, 
 iz jezikovne zmožnosti prejemnika in sporočevalca, 
 iz pragmatične/slogovne/empatične zmožnosti prejemnika in sporočevalca, 
 iz zmožnosti nebesednega sporazumevanja prejemnika in sporočevalca, 
 iz metajezikovne zmožnosti prejemnika in sporočevalca. 
Pri tem upoštevajmo, da se mora »učenec tujega jezika veliko bolj zavedati razlike med 
učenjem in rabo tujega jezika kot rojstni govorec, ta zavest pa ga vodi v uporabo strateške 
zmožnosti in v strateško nadziranje učnega procesa oziroma gre za samostojnost pri rabi jezika 
in samostojnost pri učenju jezika« (Little 199692; v Šifrar Kalan 2008b, 33). 
Strateško zmožnost, kot je opredeljena v Skupnem evropskem jezikovnem okviru (SEJO 
2001), na katerega se opira Šifrar Kalan v svojem prispevku, je treba v tem primeru razumeti 
kot zmožnost uporabe strategij v najširšem pomeni te besede, čeprav v SEJO ni navedena kot 
del sporazumevalne (jezikovne) zmožnosti, pač pa se o njej govori v poglavju o jezikovni rabi 
(Bešter Turk 2011, 120). 
Eden glavnih ciljev pri tujejezikovnem poučevanju je vse od uveljavitve 
komunikacijskega pristopa dalje še komunikacijska zmožnost, ki zajema: 
 jezikovno znanje in zmožnost, 
 sociolingvistično zmožnost, 
 diskurzivno zmožnost, 
 strateško zmožnost, 
 družbeno kulturno zmožnost in 
 strategije samostojnega učenja (Skela 2000, 217). 
                                                          




Ker pa se strategije pogosto zamenjuje z izrazom zmožnost, bom razliko med izrazoma 
ponazorila z analogijo nogometne tekme, ki sta jo uporabila Nisbet in Shucksmith (v Willing 
198993), ki jo je v svojem prispevku o Učnih strategijah pri učenju tujega jezika povzela tudi 
Šifrar Kalan (2008b, 34). Pri nogometni tekmi mora imeti uspešen nogometaš vrsto spretnosti, 
kot npr. kako podati žogo soigralcu. Še pomembneje pa je, da mora za uspešno igro vedeti, kdaj 
in kako uporabiti te spretnosti. Pri igri se mora prav tako zavedati ostalih stvari, ki se dogajajo 
okoli njega. V pravem trenutku mora za uspešno igro izbrati ustrezno strategijo in se zavedati, 
če je bila le-ta uspešna. V ponazorjeni analogiji nogometne tekme je strategija torej 
nogometaševa taktika – vsebuje vrsto spretnosti, ki jih nogometaš zavestno uporabi, da doseže 
svoj cilj. Iz tega sledi, da so strategije ciljno usmerjene, saj gre za zmožnost ocenitve dane 
situacije, načrtovanja in izbire ustrezne spretnosti, kot tudi zmožnost pravilne razporeditve in 
ureditve spretnosti ter ocene njihove učinkovitosti (prav tam). 
Učne strategije, ki se jih naučimo pri pouku enega tujega jezika, lahko uporabimo tudi 
pri učenju drugega tujega jezika, do določene mere celo pri pouku maternega jezika ali 
kakšnega drugega predmeta (Šifrar Kalan 2008b, 36). Razdevšek-Pučko (1999, 45) ta proces 
imenuje transfer. Pečjak (1975, 225) transfer označuje kot »prenos učinka z ene učne dejavnosti 
na učenje in izvajanje druge dejavnosti«, saj naj se bi pri spoznavanju in pridobivanju novega 
vedno sklicevali na pretekle izkušnje, spoznanja, znanja, spretnosti in navade. Tudi Razdevšek-
Puček (1999, 46) piše, da pri transferju ne gre le za prenašanje temeljnega znanja in osnovnih 
spretnosti, kot sta branje in pisanje, pač pa gre tudi za prenos usvojenega proceduralnega znanja 
in uporabo abstraktnega znanja v novi situaciji. Pri proceduralnem znanju gre med drugim tudi 
za miselne procese in učne strategije (prav tam). Če znamo pri pouku tujega jezika brez težav 
zamenjati temo, prekiniti pogovor, nekaj opisati, ugibati iz konteksta, zamenjati eno besedo z 
drugo, ko se prve ne spomnimo, to namiguje na uspešen prenos in rabo strategij, ki jih poznamo 
že iz maternega jezika (Šifrar Kalan 2008b, 36).  
Šifrar Kalan (prav tam) opozarja, da bo učenec pri pouku tujega jezika pogosto želel ali 
pa bo prisiljen posredovati sporočilo, ki presega njegove jezikovne sposobnosti. Pomanjkljivo 
specifično jezikovno znanje ga bo zato prisililo k parafraziranju, primerjavam in primerom. V 
primeru komunikacije bo, da se le-ta ne bi popolnoma pretrgala, sogovorca prosil tudi za 
pomoč. Prav zato je nujno treba povezati komunikacijske strategije z učnimi, saj bo le tako 
                                                          
93 Willing, K. (1989). Teaching How to Learn: Learning Strategies in ESL. Sydney: Macquarie University. 
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učenec lažje in hitreje stremel k boljšemu jezikovnemu znanju in k bolj tekoči komunikaciji v 
tujem jeziku (prav tam).  
Učenje in urjenje učnih strategij sta potemtakem tesno povezana in nujno potrebna, če 
želi učenec dosegati višjo komunikacijsko zmožnost. Poleg tega z razvojem strategij postaja 
vedno bolj odgovoren za svoj učni proces, ki ga postopoma samouravnava, prav tako se z 
učenjem in urjenjem nauči odločati o svojem napredovanju (prav tam).  
Nenazadnje so tu še raziskave, ki dokazujejo, da uspešnejši učenci izbirajo učinkovitejše 
strategije in jih uporabljajo bolj prilagodljivo kot šibkejši učenci (Chamot 199594; v Šifrar Kalan 
2008b, 37) in da so učenci, ki se urijo v učnih strategijah, na splošno uspešnejši kot tisti, ki tega 
niso počeli (Oxford 199095, 201; prav tam).   
2.5.3 Klasifikacija (in modeli) učnih strategij  
Učne strategije se razlikujejo po namenu, starosti učencev in po predmetnih področjih. 
Marentič Požarnik (2018, 180) pravi, da obstaja več poskusov taksonomije strategij učenja, 
uporabna pa je zlasti razdelitev na primarne in sekundarne strategije. Primarne strategije 
neposredno vplivajo na predelavo informacij, boljšo zapomnitev in razumevanje med učenjem 
(npr. obvladanje mnemotehničnih pripomočkov, pisanje povzetkov, miselnih vzorcev), 
sekundarne pa usmerjajo proces predelave informacij in vplivajo na pozornost in motivacijo 
(npr. načrtovanje časa, ureditev pisalne mize in prostora, udobnost sedežev, primerno 
razpoloženje, učenje sede ali leže …) (prav tam). 
Šifrar Kalan (2008b, 38) v svojem prispevku povzema več tipologij učnih strategij (npr. 
tipologije avtorjev Faerch in Kasper (198396), O'Malley in Chamot (199097), Wenden (199198)), 
sama pa se bom omejila zgolj na dve, in sicer na znano tipologijo Joan Rubin iz leta 1987 in 
tipologijo Rebecce Oxford iz leta 1990, ki predstavi nadgradnjo dela svoje predhodnice.  
  
                                                          
94 Chamot, A. (1995). Learning strategies of elementary foreign-language-immersion students. V: Alatis, J. idr., 
Georgetown University Round Table on Languages and Linguistics 1995. Washington, D. C.: Georgetown 
Universtity Press, str. 300–309. 
95 Oxford, R. I. (1990). Language Learning Strategies: what every teacher should know. New York: Newbury 
House. 
96 Faerch, C., Kasper, G. (1983). Strategies in Interlanguage Communication. London: Longman. 
97 Chamot, A., in O'Malley. (1990). Learning strategies in second language acquisition. Cambridge: Cambridge 
University Press. 
98 Wenden, A. (1991). Learner Strategies for Learner Autonomy. New York: Prentice Hall. 
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 Razdelitev strategij po Joan Rubin 
Rubinova (198199, 1987100) strategije, s katerimi si učenci širijo znanje neposredno ali 
posredno, deli v tri glavne skupine, in sicer loči med učnimi, komunikacijskimi in družbenimi 
strategijami (38). Ker namen pričujoče naloge ni raziskava komunikacijskih in družbenih 
strategij, bom natančneje predstavila le prvo skupino, ki se tiče učnih strategij (gl. tabelo 
spodaj), komunikacijske in družbene strategije bom le naštela.   
Učenci neposredno pridobivajo svoje znanje s pomočjo učnih strategij. Kot je moč 




umski procesi, ki so neposredno 
vezani na predelavo podatkov, z 
namenom, da bi se učili. 
 
METAKOGNITIVNE strategije: 
zavestno opazovanje in nadziranje 
lastnih učnih procesov. 
 razjasnitev, potrditev 
 ugibanje, induktivno sklepanje 
 deduktivno razlaganje, sklepanje 
 pomnjenje 
 nadziranje 
Preglednica 1: Učne strategije po Joan Rubin 
Kognitivne strategije opredeli kot »mentalne procese, ki so vezani neposredno na 
predelavo podatkov, ki se jih želimo naučiti (= pridobiti, uskladiščiti, priklicati ali uporabiti 
informacijo)101« (1987, 23–25; v Šifrar Kalan 2008, 38–39). Deli jih v 6 podskupin (prav tam): 
 Razjasnitev/potrditev je podskupina, ki združuje strategije, s katerimi učenec preveri, če 
je nove informacije (npr. razumevanje pravila, tvorba nove besede …) pravilno razumel 
ali uporabil. To so strategije, ki učencu omogočijo skladiščenje novega znanja za 
ponovno rabo. 
 Ugibanje/induktivno sklepanje se nanaša na postavljanje hipotez na podlagi 
pridobljenega znanja (npr. katera je glavna tema danega besedila, ugibanje, kdo in kje 
sta govorca v besedilu itd.). Učenci se pri tem upirajo na svoje predznanje. 
                                                          
99 Rubin, J. (1981). The study of cognitive processes in second language learning. Applied linguistics, II, št. 2, str. 
117–131. 
100 Rubin, J. (1987). Learner Strategies: Theoretical assumptions, research, history and typology. V: Wenden, A., 
Rubin, J. (ur.) Learner Strategies in Language Learning. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall, str. 15–30. 
101 »/…/ mental processes directly concerned with the processing of information in order to learn (= obtain, store, 
retrieve or use information).« 
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 Deduktivno sklepanje je podskupina, ki se nanaša na strategije reševanja problemov, in 
sicer na način, kjer učenec na podlagi pravila/definicije razume ali tvori ciljni jezik. Pri 
tem mora uporabiti logične miselne procese, kot so analogija, analiza in sinteza, ter 
paziti na izjeme, ki odstopajo od pravil. 
 Vadba se nanaša na strategije, kot so ponavljanje, aplikacija pravil, oponašanje …, s 
pomočjo katerih lahko učenec skladišči ali prikliče določene jezikovne sestavine. 
 Pomnjenje se nanaša neposredno na skladiščenje in priklic, zato gre pri tej podskupini 
za spominske strategije, kot so različne vrste asociacij, s katerimi si učenec pomaga, da 
bi si lažje zapomnil nove informacije. 
 Nadziranje se nanaša na strategije, ki učenci pomagajo preverjati uspešnost izvršitve oz. 
odkrivanje morebitnih napak. Če se na podlagi nadziranja učenec odloči za naslednje 
izvršitve, gre pri tem tudi za metakognitivne strategije. 
Metakognitivne strategije so druga pomembna kategorija učnih strategij. Uporabljajo 
se zavestno, in sicer z namenom samouravnavanja učnega procesa (Šifrar Kalan 2008, 39). Pri 
opredeljevanju metakognitivnih strategij se Rubin opira na doktorsko disertacijo Wenden iz 
leta 1982102, v kateri je objavila strategije, ki jih učenci uporabljajo za načrtovanje, nadziranje 
in ocenitev učnega procesa (prav tam). Gre za to, da pri tovrstnih strategijah učenci od zunaj 
opazujejo lasten učni proces, kar pripomore k ozaveščanju o tem, kaj se učijo, katere strategije 
pri tem uporabljajo in katera strategija je za določeno situacijo najbolj primerna (prav tam).  
Komunikacijske strategije, kot jih opredeljuje Rubin, so (v primerjavi s kognitivnimi 
in metakognitivnimi strategijami) z učenjem povezane bolj posredno103, saj se osredotočajo na 
udeležbo v komunikaciji oz. na to, da se komunikacija ne pretrga (prav tam). Učenec 
komunikacijske strategije, kot so parafraziranje, uporaba sinonimov, enostavnih povedi ali 
vnaprej pripravljenih pogovornih struktur, tišina, oklevanje, mimika … uporabi takrat, ko ima 
v komunikaciji težave oz. ko gre za razkorak med njegovim jezikovnim znanjem in tem, kar 
želi sogovorcu sporočiti (prav tam). Tako razumevanje komunikacijskih strategij pa je 
pravzaprav omejeno le na strategije odpravljanja nesporazumov, nerazumevanja in 
                                                          
102 Wenden, A. (1982). The Processes of self-directed learning: A study of adult language learners (unpublished 
doctoral dissertation). Teachers College, Columbia University, New York. 
103 Šifrar Kalan (2008, 39) na tem mestu opozarja, da »čeprav lahko komunikacijske strategije služijo učnemu 
procesu, saj dajejo učencu možnost, da je dejavno udeležen v pogovoru v ciljem jeziku, to ni njihov namen, niti ni 
dokazov, ki bi pričali o njihovi neposredni vlogi v procesu učenja«. 
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zagotavljanja tekočnosti komunikacije. Podlaga za uspešno sporazumevanje pa so ravno tako 
kognitivne, metakognitivne in družbene strategije. 
Na koncu na kratko še o družbenih strategijah (Šifrar Kalan 2008, 40) – Rubin jih 
razume kot dejavnosti, ki jih učenec izvaja z namenom, da bi bil čim bolj izpostavljen ciljnemu 
jeziku. Tu gre npr. za poslušanje radia, gledanje televizije in branje knjig v ciljnem jeziku. 
 Razdelitev strategij po Rebecci Oxford 
Oxfordova že nekaj let zatem nadgradi tipologijo učnih strategij po Joan Rubin. Leta 
1990 tako predstavi svoje razmišljanje v zvezi s strategijami, in sicer v knjigi Language 
Learning Strategies: What Every Teacher Should Know. Pri oblikovanju tipologije se 
osredotoči le na učne strategije (za razliko od Rubinove, ki poleg učnih opredeli še 
komunikacijske in družbene strategije) in le-te razdeli na neposredne in posredne, znotraj te 
delitve pa zasnuje 6 podskupin. Spominske, kognitivne in nadomestne strategije uvrsti pod 
neposredne strategije, saj se neposredno nanašajo na ciljni jezik in ga miselno predelujejo – 
vsaka podskupina na svoj način in z drugačnim namenom (prav tam). Posredne strategije 
nadalje loči na metakognitivne, čustvene in družbene strategije (prav tam). 
NEPOSREDNE STRATEGIJE 
SPOMINSKE STRATEGIJE: 
- ustvarjanje miselnih povezav 
 
 








3. uporaba novih besed v kontekst 
 
1. slikovne podobe besed 
2. miselni vzorci 
3. ključne besede 
4. zvočne podobe besed 
1. strukturirano ponavljanje 
1. telesni odziv 









2. vaje za izgovorjavo in pisanje 
3. prepoznavanje in uporaba formul in vzorcev 
4. prerazvrščanje 
5. naravna vaja 
 
1. ugotavljanje bistva 








- ustvarjanje struktur za vnos in uporabo 
 
1. deduktivno razmišljanje 
2. razčlenjevanje izrazov 








- inteligentno ugibanje 
 
 
- premostitev ovir v govoru in pisanju 
 
1. uporaba jezikovnih ključev 
2. uporaba drugih ključev 
1. uporaba prvega jezika 
2. prošnja za pomoč 
3. kretnje in mimika 
4. delno ali popolno izogibanje komunikaciji 
5. izbira teme 
6. prilagajanje sporočila 
7. ustvarjanje novih besed 
8. uporaba sopomenk ali parafraziranje 
 




- osredinjanje učenja 
 





- vrednotenje svojega učenja 
 
1. povezava novih informacij z znanimi 
2. usmerjanje pozornosti 
3. odlog govora zaradi poslušanja 
 
1. učenje o učenju jezika 
2. organizacija učenja 
3. postavljanje ciljev 
4. ugotavljanje namena jezikovne naloge 
5. načrtovanje pristopa k nalogi 






- manjšanje tesnobe 
 
 




1. tehnike sproščanja 
2. uporaba glasbe 
3. smeh 
 
1. uporaba pozitivnih trditev 





- merjenje čustvene temperature 
 
1. poslušanje lastnega telesa 
2. uporaba kontrolnega seznama 
 
3. pisanje dnevnika o učenju tujega jezika 





- sodelovanje z drugimi 
 
- vživljanje v druge 
 
1. prošnja za pojasnilo ali preverjanje 
2. prošnja za popravljanje napak 
1. sodelovanje z vrstniki 
2. sodelovanje z dobrimi govorci tujega jezika 
 
1. razvoj razumevanja drugih kultur 
2. razumevanje mišljenja in čustvovanja drugih 
 
Preglednica 3: Posredne učne strategije po Rebecci Oxford 
 Kot je razvidno iz preglednic, je Oxford že leta 1990 podala natančno izdelano tipologijo 
učnih strategij. Prve tri podskupine strategij, ki delujejo neposredno na učenje, pojmuje v skladu 
s štirimi jezikovnimi spretnostmi – branje, poslušanje, govor in pisanje (Šifrar Kalan 2008b, 
40). Pri tem ima vsaka vrsta strategij točno določeno nalogo; spominske strategije pomagajo 
učencem uskladiščiti in priklicati nove podatke, kognitivne strategije so v pomoč pri 
razumevanju in tvorbi ciljnega jezika, nadomestne strategije pa olajšajo rabo jezika tam, kjer 
se pokažejo določena jezikovna neznanja (prav tam). Naštete neposredne strategije najbolje 
delujejo, kadar so podprte s posrednimi. Sem Oxford uvršča metakognitivne strategije, s 
katerimi učenci usmerjajo kognitivne strategije, čustvene strategije, ki učencu pomagajo 
uravnavati čustva (npr. zniževati občutek tesnobe), motivacijo (npr. strategije, ki učenca 
spodbujajo) in odnos do učenja ter družbene strategije, ki učencu pomagajo, da se uči v 
interakciji z drugimi (prav tam). Tudi omenjene posredne strategije Oxford aplicira na štiri 
jezikovne spretnosti (branje, poslušanje, govor in pisanje) (prav tam). 
2.5.3.1 Kognitivne, metakognitivne in afektivne učne strategije 
Čeprav različni avtorji različno klasificirajo učne strategije, vsi tako ali drugače govorijo 
o kognitivnih, metakognitivnih in afektivnih učnih strategijah. Tako tudi zgoraj predstavljeni 
tipologiji po Joan Rubin in Rebecci Oxford – prva omenja zgolj kognitivne in metakognitivne 
strategije, medtem ko druga v svojo tipologijo že vključuje tudi čustvene, torej afektivne 
strategije. Ker se mi zdi tovrstna razdelitev smiselna, jo v nadaljevanju postavljam za izhodišče 




Kognitivne učne strategije 
Boekaerts104 (1996; v Tomec idr. 2006, 78) pravi, da kognitivne strategije zajemajo 
»različne kognitivne procese in vedenja, ki jih učenec uporablja med samim učenjem z 
namenom, da bi dosegel postavljene cilje«.  
Vermunt (1989,  1) dodaja, da s kognitivnimi strategijami predelujemo različne tipe 
informacij, kot so dejstva, pojmi, formule, sklepi, dokazi, definicije in teorije. Te strategije na 
mentalni ravni vodijo do učnih rezultatov, kot so znanje, razumevanje in vpogled, na materialni 
ravni pa do učnih rezultatov, kot so zapiski, podčrtovanja, sheme in povzetki.  
Kognitivne strategije so lahko zavestne in pod učenčevo kontrolo ali avtomatične 
(podzavestne), pri čemer se učenec njihove uporabe ne zaveda (Boekaerts 1996; v Tomec idr. 
2006, 78).  
Weinstein in Mayer (1986, navedeno po Hofer idr. 1998105; prav tam) navajata, da so za 
šolsko uspešnost pomembni zlasti trije sklopi kognitivnih strategij: 
 Strategije ponavljanja – te so bolj površinske narave, saj pomagajo učencem iz teksta 
izbrati pomembne informacije in jih ohraniti v delovnem spominu. Tako je njihova 
uporaba primerna za zapomnitev določene informacije, ni pa dovolj, kadar je potrebno 
razumevanje (Tomec idr. 2006, 78). Taka strategija je lahko zgolj ponavljanje delov 
besedila ali posameznih informacij, lahko pa je tudi razvrščanje, klasifikacija, 
vključevanje vizualnih predstav in različnih mnemotehnik za zapomnitev nesmiselnega 
oz. nepovezanega besedila ali avtomatično branje na glas in podčrtavanje (Peklaj 2000, 
141). 
 Elaboracijske strategije – z njimi učenci preoblikujejo podatke in odnose med 
različnimi deli besedila (Tomec idr. 2006, 78), ki jih predelujejo. Take strategije so 
parafraziranje, povzemanje, zapisovanje, ki obsega tudi reorganizacijo in povezovanje 
idej, razlaganje vsebin in idej drugim učencem, postavljanje vprašanj in odgovarjanje 
nanje (Peklaj 2000, 141). 
                                                          
104 Boekaerts, M. (1996). Self-regulated learning at the junction of cognition and motivation. European 
Psychologist, 2, str. 100–112. 
105 Hofer, B. K., Yu, S. L., Pintrich, P. R. (1998). Teaching college students to be self-regulated learners. V: 
Schunk, D. H. in Zimmerman, B. J. (ur.), Self-regulated learning; From teaching to self-reflective Practice. New 
York: Guilford Press, str. 57–85. 
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 Organizacijske strategije – učencu omogočajo iz besedila izbrati ključne koncepte in 
jih organizirati na bolj smiseln način. Učenci jih lahko vključijo v svojo kognitivno 
strukturo (Tomec idr. 2006, 78). Te strategije so iskanje ključnih pojmov in osrednje 
ideje besedila, označevanje, podčrtovanje, miselni vzorci in pojmovne mreže (Peklaj 
2000, 141).  
Elaboracijske in organizacijske strategije spadajo med strategije globljega 
procesiranja, njihova uporaba pa se kaže v globljem razumevanju učnega materiala (Tomec 
idr. 2006, 78). 
Podobno kot Weinstein in Mayer kognitivne strategije razvršča tudi Vermunt (1989, 1–
2), le da jih Vermunt ne razvršča v tri sklope, ampak govori o osmih najpomembnejših 
kognitivnih strategijah oz. »aktivnostih kognitivnega procesiranja«, kot jih imenuje sam: 
 povezovanje: iskanje povezav med različnimi deli učne snovi, med učnimi predmeti, 
med deli in celoto ter med novimi informacijami in predhodnim znanjem; 
 strukturiranje: združevanje posameznih delov učne snovi v organizirano celoto, 
integracija novega znanja v predhodno znanje, oblikovanje povzetka, sheme; 
 analiziranje: razčlenitev celote na posamezne dele, upoštevanje različnih vidikov 
nekega problema ali teorije; 
 konkretiziranje: povezovanje s konkretnimi izkušnjami in oblikovanje konkretnih 
podob na podlagi abstraktnih informacij; 
 uporaba: uporaba znanja in učne vsebine v praksi, interpretiranje aktualnih dogodkov 
v povezavi z učno vsebino, reševanje problemov; 
 memoriranje: zapomnitev posameznih informacij z večkratnim ponavljanjem in 
ponavljanje učne snovi; 
 kritično presojanje: oblikovanje lastnih zaključkov, ki temeljijo na dejstvih in 
argumentih, iskanje argumentov za/proti in kritično sprejemanje tega, kar je povedano 
ali zapisano; 
 selekcioniranje: razlikovanje med bistvenim in nebistvenim, iz velike količine 
informacij znati poiskati najpomembnejše dele, izpostavljanje ključnih idej in pojmov. 
Metakognitivne učne strategije 
Metakognicija se nanaša na zavedno raven posameznika, da razume svoje učenje in 
ima nad njim nadzor ter da ima znanje o sebi in o strategijah – o tem, kako, kdaj in zakaj jih 
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uporabiti (Peklaj in Pečjak 2002, 10–11). Seveda pa ni dovolj le to, da posameznik pozna 
uspešne strategije učenja, temveč je pomembno to, da jih je pripravljen tudi uporabljati (Peklaj 
2001, 9), kar pa je pogosto odvisno od afektivnih strategij.  
Metakognitivne strategije nam tako pomagajo kontrolirati različne vidike mišljenja in 
učenja (Garcia in Pintrich 1994106; v Tomec idr. 2006, 78), z njimi pa uravnavamo tudi učni 
proces: kako se bomo nečesa lotili, kakšne naloge si bomo zastavili … (Vermunt 1989, 2). 
Vermunt (1989, 3) med metakognitivne strategije uvršča: 
 orientiranje: preučitev učne naloge, situacije in ocenjevanja, razmišljanje o možnih in 
zaželenih učnih ciljih, vsebinah in aktivnostih; 
 načrtovanje: odločanje za določene učne cilje, vsebine in aktivnosti ter izdelava 
konkretnega načrta izvajanja; 
 nadzorovanje: opazovanje učnega procesa, ali poteka po načrtu in kako je z izvajanjem 
posameznih nalog; 
 preverjanje: razumevanja, zapomnitve, zmožnosti uporabe in preverjanje tega, ali so 
učni rezultati podobni tistim, ki si jih je učenec zastavil; 
 diagnosticiranje: določitev vrzeli v znanju in spretnostih, iskanje možnih vzrokov za 
(ne)uspešno učenje; 
 popravljanje: vnašanje sprememb v prvotni načrt in odločanje za alternativne učne 
aktivnosti, vsebine in/ali cilje med učenjem; 
 evalviranje: učnega procesa in rezultatov glede na cilje, ki smo si jih zastavili; 
 reflektiranje: razmislek o stvareh, ki so se zgodile med učenjem, o procesu učenja, 
učnih aktivnostih in učnih izkušnjah.   
Peklaj (2000, 141) in Tomec s sodelavci (2006, 78) metakognitivne strategije razvrščajo 
v tri sklope glede na fazo učenja, v kateri jih učenci uporabljajo: 
 Strategije načrtovanja – to so strategije, ki jih učenec izvede pred učenjem. Te 
strategije aktivirajo najpomembnejše vidike obstoječega znanja in učencu pomagajo 
uporabiti ustrezne kognitivne strategije, zaradi česar je olajšano razumevanje snovi. 
Načrtovanje lahko zajema hitro preletavanje besedila in zastavljanje vprašanj (npr. kaj 
                                                          
106 Garcia, T., Pintrich, P. R. (1994). Regulating motivation and cognition in the classroom: The role of self-
schemas and self-regulatory strategies. V: Zimmerman, B. J., Schunk, D. H. (ur.). Self-regulation of learning and 
performance: Issues and educational applications. New York: Lawrence Erlbaum Associates, str. 127–153. 
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že vem o tej vsebini) pred branjem, kaj bo vključevalo besedilo ter analizo naloge ali 
problema. 
 Strategije spremljanja – nanašajo se na proces reševanja problemov oz. učenja. Z 
njihovo pomočjo pa učenec ocenjuje učinkovitost uporabe različnih strategij. Te 
strategije so: usmerjanje pozornosti med branjem, poslušanje predavanj, spremljanje in 
ocenjevanje razumevanja ter strategije za ugotavljanje napak v razumevanju.  
 Strategije uravnavanja – učenec jih uporabi po končanem učenju oz. ko ugotovi, da 
nekaj v procesu učenja ali reševanja problemov ni bilo prav. Tako lahko učenec npr. še 
enkrat prebere besedilo, če ugotovi, da ne razume, pri težjih delih besedila lahko branje 
upočasni in znova pregleda učno snov, če je ne razume. 
Afektivne učne strategije 
Vermunt (v Šteh 2000, 46) pravi, da pri vsakem učenju sodelujejo tudi čustva, ki lahko 
na učenje delujejo pozitivno ali negativno. Ker imajo čustva pomembno vlogo pri doseganju 
boljšega razumevanja, je pomembno, da učitelj ustvarja in ohranja pozitivno motivacijo in 
razpoloženje pri učencih.  
Vermunt (1989, 2) med afektivne strategije oz. »aktivnosti afektivnega procesiranja« 
uvršča: 
 Pripisovanje uspeha/neuspeha vzročnim dejavnikom – tako Vermunt kot Weiner (v 
Peklaj 2000, 143) razlage vzrokov za učne rezultate razvrščata po treh dimenzijah, ki 
jih navaja tudi Marentič Požarnik (2000, 196): 
 stalnost – stalni in spremenljivi dejavniki (lahko/ne moremo jih spreminjati); 
 lokacija – zunaj in znotraj nas (so/niso odvisni od učenca), 
 možnost vplivanja (kontrole) – tiste, na katere lahko ali ne moremo sami vplivati 
(jih lahko/ne moremo kontrolirati).  
Gre torej za teorijo pripisovanja, ki razlaga prepričanja o vzročnih povezavah in vpliv 
takih prepričanj na čustvovanje in nadaljnje ravnanje (Marentič Požarnik 2000, 196). 
Tako bi bila ob neuspehu ustrezna motivacijska strategija ta, da učenec pripiše razloge 
za neuspeh notranjim, spremenljivim vzrokom, ki se jih da kontrolirati, npr. neustreznim 
učnim strategijam, ki jih je uporabil pri učenju (Pressley idr.; v Peklaj 2000, 143). Kadar 
pa učenec pripiše vzroke notranjim, stalnim dejavnikom, npr. pomanjkanju sposobnosti 
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na določenem področju, se lahko zgodi, da je vsak trud zaman in se učenec preprosto 
vda (Peklaj 2000, 143).  
 Motiviranje – izgrajevanje in ohranjanje volje za učenje, vzbujanje interesa, 
sprejemanje odgovornosti za učenje (Vermunt 1989, 2). V zvezi s tem Garcia in Pintrich 
(1994; v Peklaj 2000, 142) pravita, da interes pomeni notranjo pozitivno naravnanost 
do določene vsebine z željo, da bi učenec to vsebino bolje spoznal. Ker nimajo vsi 
učenci notranjega interesa za vse učne predmete, je poleg interesa pomembno tudi 
vrednotenje posameznega predmeta oz. učne snovi glede na njegovo pomembnost in 
uporabnost za učenčeve lastne cilje, kar pa se že povezuje z naslednjo afektivno 
strategijo po Vermuntu – z ocenjevanjem pomembnosti naloge.  
 Ocenjevanje pomembnosti naloge – vlaganje energije v posamezno nalogo glede na 
to, kakšno vrednost učenec pripisuje nalogi (Vermunt 1989, 2).  
 Presojanje zmožnosti – vrednotenje in presojanje samega sebe kot učenca, zaupanje v 
lastne zmožnosti (prav tam). Ko učenec vrednoti in presoja samega sebe kot učenca, je 
dobro, da pozna tudi svoje močne in šibke točke pri učenju ter lastne strategije 
motivacije za uporabo teh strategij. Namreč védenje o tem, da učenec večinoma 
uporablja ponavljanje kot strategijo učenja, ki ima omejeno vrednost, lahko učenca 
motivira, da uporabi pri učenju kakšno drugo strategijo, npr. miselne vzorce. Védenje o 
aktivnosti ter o njeni učinkovitosti v različnih situacijah prispeva k večji fleksibilnosti 
in samouravnavanju (Peklaj 2000, 142). Bandura (v Peklaj 2000, 142) pravi, da so za 
samouravnavanje učenja pomembna tudi prepričanja o lastni učinkovitosti. Ta 
prepričanja nam povedo, kako učinkoviti smo na posameznih področjih in kakšne so 
naše kompetence. Pri tem je pomembno, da imajo učenci realistična prepričanja o svoji 
učinkovitosti. Nerealistično visoka prepričanja in pričakovanja lahko namreč 
povzročijo, da učenci ne uporabljajo ustreznih strategij in ne vlagajo dovolj truda, ker 
so prepričani, da bodo uspešni tudi, če se ne učijo. Prenizka prepričanja o lastni 
učinkovitosti pa lahko pripeljejo do tega, da učenci sploh ne razmišljajo o tem, da bi se 
lotili učenja (Pintrich in Schunk 1994; v Peklaj 2000, 142). 
 Vlaganje napora – zastavljanje nalog, ki zahtevajo mentalni napor in pozornost 
(Vermunt 1989, 2). V zvezi s tem Pečjak in Košir (2002, 147) govorita tudi o 
samooviranju ali naučeni nemoči, ki pomeni, da učenec v izvedbo naloge ne vlaga 
dovolj truda, da se njegovo samovrednotenje ob morebitnem neuspehu ne bi znižalo. 
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 Koncentriranje – usmerjanje pozornosti na relevantne vidike učne naloge, 
obvladovanje motečih dejavnikov, neustreznih misli in čustev (Vermunt 1989, 2). 
 Vzbujanje čustev – vzbujanje in ohranjanje pozitivnih čustev dobrega počutja in 
samozaupanja, poudarjanje močnih plati in obvladovanje negativnih čustev, kot so 
zaskrbljenost, strah, jeza, negotovost, dvom, razočaranje in občutek nemoči (prav tam). 
Doživljanje strahu oz. anksioznosti v izpitnih situacijah je povezano z doživljanjem 
lastne neučinkovitosti (Peklaj 2000, 142) ter z dvomi učenca o samem sebi in skrbjo, 
nastalo ob situaciji preverjanja in ocenjevanja znanja (Zimmerman v Pečjak in Košir 
2002, 147). Skrb vključuje moteče misli, ki lahko v testni situaciji uidejo izpod nadzora 
in zmotijo pozornost ter vplivajo na rezultate (Peklaj 2000, 143).  
 Izgrajevanje pričakovanj o poteku in rezultatih učnega procesa (Vermunt 1989, 2). 
Na učenje in učne rezultate vpliva tudi to, h kakšnim ciljem so usmerjeni učenci (Peklaj 
2000, 143). Dweck (prav tam) pravi, da so učenci lahko usmerjeni v učni proces ali v 
dosežke. Učenci, usmerjeni v učni proces, poskušajo izboljšati svoje izvajanje oz. 
kompetentnost na določenem področju (Pintrich in Schunk 1994; v Peklaj 2000, 143), 
medtem ko učenci, usmerjeni v dosežke, želijo dobiti predvsem dobre ocene, želijo biti 
boljši od drugih in želijo, da jih drugi pohvalijo (prav tam).  
Peklaj (2000, 144) kot uspešne motivacijske strategije navaja tudi postavljanje bližnjih 
ciljev in samonagrajevanje za dosežene uspehe.   
2.5.3.2 Učne strategije glede na posamezne dejavnosti učenja 
Pri učenju se poslužujemo različnih dejavnosti, kot so branje, poslušanje, govorjenje, 
zapisovanje, interakcija …, največkrat pa gre za kombinacijo vseh naštetih dejavnosti, ki jih 
učitelji vključujejo v pouk z namenom razvijanja sporazumevalne zmožnosti (sprejemanja, 
tvorjenja ter ustnega in pisnega sporazumevanja) kot enega temeljnih ciljev sodobnega pouka 
slovenščine in francoščine. 
 Na začetni stopnji jezikovnega učenja se zdi najbolj smiselno, da začnemo s slušnimi 
dejavnostmi, ki jim sledijo govorne, ter da se branje pojavlja pred pisanjem, saj to zaporedje 
tudi pri učenju tujega jezika spominja na proces usvajanja materinščine (Skela 1999, 103). 
 Glede na vrsto dejavnosti, ki jo pri učenju uporabljamo, razlikujemo učne strategije in 
tako govorimo o učnih strategijah uspešnega in učinkovitega branja, o strategijah, ki jih 
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uporabljamo pri poslušanju in zapisovanju, ter strategijah, h katerim se zatekamo pri ustnem in 
pisnem sporazumevanju. 
Preden se v nadaljevanju posvetimo posameznim sporazumevalnim dejavnostim, naj 
opozorim, da pri tem izpostavljam predvsem strategije sprejemanja in tvorjenja besedil s 
poudarjeno predstavitveno oz. reprezentatiovno vlogo t. i. informacijskih besedil, med katera 
spadajo učna besedila, in deloma povezovalnih besedil, še posebej v povezavi s strategijami 
dvogovornega sporazumevanja. To so namreč besedila, ki so poudarjena tako v UN za 
slovenščino kot v UN za francoščino. Zaradi težje primerljivosti pouka obeh predmetov pa se 
ne bom posebej ukvarjala s strategijami sprejemanja in tvorjenja vplivanjskih oz. prepričevalnih 
besedil. 
2.5.3.2.1 Branje  
»Učinkovito učenje predpostavlja aktivno vlogo učenca v učnem procesu. Učenec pa je 
lahko aktiven pri učenju le v primeru, ko ima določeno znanje o tem, kako se lotiti učne snovi, 
kako v konkretnem okolju organizirati učenje, kako upoštevati lastne specifičnosti pri učenju 
in podobno. Vse to je vsebina bralnih učnih strategij« (Pečjak in Gradišar 2002, 74). 
Z branjem dobimo več kot 80 odstotkov znanja. Ker je branje ključna učna pot, so slabe 
bralne navade še toliko bolj škodljive pri učenju. Učinkovito branje se začne z uporabo različnih 
načinov branja. Veliko bralcev namreč naredi napako, ker se branja vedno znova loti na isti 
način, ne glede na to, ali gre za neznano ali zahtevno besedilo ali pa za znano in lahko. Način 
branja stavek za stavkom in odstavek za odstavkom lahko vzame veliko časa, zato je 
pomembno, da se učenci naučijo brati aktivno, načrtno in različno hitro, odvisno od tega, kako 
temeljito morajo predelati besedilo (Keller idr. 1999, 70). 
Sodobni pristopi k poučevanju branja (Pečjak in Gradišar 2002, 38) izhajajo iz spoznanj 
teorij o učenju, ki v ospredje postavljajo samoregulativne kognitivne in motivacijske dejavnike. 
Raziskovalci (npr. Guthrie 1996107 in Gambrell 1996108; prav tam) na področju bralnega 
raziskovanja in poučevanja branja opažajo: 
 »premik od pojmovanja pismenosti kot samoregulacije kognitivnega procesa k 
pismenosti kot odločitvi človeka, da doseže cilj (pomen motivacije); 
                                                          
107 Guthrie, J. T. (1996). Educational contexts for engagement in literacy. The Reading Teacher, 49, str. 432–445. 




 premik od zapomnitve in priklica informacij k takšnemu predelovanju informacij, da si 
bralec ustvari čim boljšo predstavo sporočila; 
 premik od poudarjanja jezikovnega procesa k uporabi jezikovnega znanja; 
 premik od urjenja šibkih področij bralne učinkovitosti pri učencih k poučevanju branja 
pri vseh predmetih in vseh stopnjah šolanja; 
 premik od razumevanja pri branju k uporabi branja za učenje oz. k razvijanju učnih 
strategij«. 
Številni izobraževalni sistemi (tudi naš) namreč umeščajo sodobni bralni pouk v t. i. 
komunikacijski model učenja jezika. Za komunikacijski model učenja jezika pa je značilno, da 
pojmuje branje kot eno od štirih temeljnih jezikovnih komunikacijskih dejavnosti (poleg 
poslušanja, govorjenja in pisanja, čeprav dandanes zraven pripisujemo tudi peto 
komunikacijsko dejavnost – sporazumevanje), ki ima za cilj usposobiti učenca za učinkovito 
jezikovno komunikacijo z okoljem (prav tam).  
Klasifikacija bralnih učnih strategij 
Bralne učne strategije razvrščamo po različnih kriterijih. Pomemben kriterij razvrščanja 
je časovni kriterij (Pečjak in Gradišar 2002, 77), ki nas seznani, kdaj v procesu branja jih učenec 
uporablja. Po tem kriteriju Pečjakova (1995109; prav tam) deli bralne učne strategije na: 
 strategije pred branjem, 
 strategije med branjem, 
 strategije po branju. 
Pogost kriterij za delitev bralnih učnih strategij je namen učenja. Weinstein in Hum 
(1998110; v Pečjak in Gradišar 2002, 74–82) jih glede na namen delita v tri velike skupine: 
 strategije ponavljanja, ki predpostavljajo aktivno ponavljanje gradiva z namenom, da 
si ga bolje zapomnimo; 
 elaboracijske strategije, ki učenci pomagajo povezati nove informacije z obstoječim 
predznanjem; 
                                                          
109 Pečjak, S. (1995). Ravni razumevanja in strategije branja. Trzin: Založba Different, d.o.o. 
110 Weinstein, C. E., Hume, L. M. (1998). Study strategies for lifelong learning. Washington, DC: APA. 
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 organizacijske strategije (strategije urejanja informacij), ki najpogosteje združujejo 
posamezne informacije v širše pojmovne kategorije z namenom, da bi si nekaj bolje 
zapomnili. 
Cilj vseh naštetih strategij je priti do strateškega znanja (Pečjak in Gradišar 2002, 84). 
Seveda je treba pri tem poudariti, da gre pri dani klasifikaciji pravzaprav za delitev 
kognitivnih učnih strategij, kar pomeni, da lahko v te tri velike skupine delimo tudi učne 
strategije poslušanja, zapisovanja, govorjenja ali dvogovorne interakcije (pogovarjanje in 
dopisovanje) in ne le bralnih učnih strategij.  
Strategije lahko delimo tudi glede na vsebino informacij, ki jih učenec želi razumeti in 
si jih zapomniti. Tako Lewis (1996111; v Pečjak in Gradišar 2002, 75) deli bralne učne strategije 
v strategije:  
 določanja bistva, 
 določanja podrobnosti, 
 določanja organizacije/strukture besedila, 
 kritičnega branja, 
 branja vidnih informacij, 
 strategije za izboljšanje besedišča. 
Kombinirani model, ki deli bralne učne strategije glede na namen učenja in vsebino 
informacij, je razvil Levin (1982112; v Pečjak in Gradišar 2002, 75 in 77), ki v pojem bralna 
učna strategija zajema tako učno aktivnost učenca kot tudi značilnosti učnega gradiva. Glede 
na vrsto besedilne informacije loči med makrostrukturnimi strategijami, ki so usmerjene v 
predelavo bistva in glavnih misli v besedilu, in mikrostrukturnimi strategijami, ki so 
usmerjene v predelavo podrobnosti. Znotraj teh dveh strategij pa deli strategije še glede na 
njihovo primarno kognitivno funkcijo, in sicer na strategije, usmerjene v razumevanje, in 
strategije, usmerjene v zapomnitev (prav tam). Pri tem izpostavi pomen učenčevih 
metakognitivnih sposobnosti (z vprašanji, kot so: »Ali razumem dano informacijo?«, »Si jo 
bom zapomnil?«), ki so potrebne za uspešno predelavo besedila (prav tam). 
                                                          
111 Lewis, J. (1996). Academic literacy: reading and strategies. Lexington, Toronto: D. C. Heath and Company. 
112 Levin, J. R. (1982). Picture as prose learning devices. V: Flammer, A., Kintsch, W. (ur.). Discourse processing. 
Amsterdam: North-Holland Publishing Company. 
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Če se vrnem nazaj na prvi omenjeni kriterij razvrščanja bralnih učnih strategij, tj. 
časovni kriterij kot eden izmed najpreglednejših kriterijev, kjer so strategije predstavljene v 
zaporedju, kot jih učenec uporablja v učnem procesu (Pečjak in Gradišar 2002, 98) – strategije 
pred branjem, med branjem in po branju, bom v nadaljevanju po tem kriteriju predstavila še 
nekaj konkretnih primerov. 
Strategije pred branjem (Pečjak in Gradišar 2002, 102) učencem pomagajo postaviti 
določen okvir za razmišljanje, in sicer tako, da aktivirajo njihovo predznanje, jim pomagajo 
spoznati strukturo besedila, določiti namen branja oz. učenja in okvirno predvideti 
dogajanje/vsebino učnega gradiva. Jasna pričakovanja namreč povečujejo motivacijo za branje; 
če so informacije v besedilu pričakovane, sam proces branja teče hitreje in večja je verjetnost, 
da bodo učenci besedilo razumeli (Pečjak in Gradišar 2002, 123). Brez dvoma je priprava na 
branje pomemben del učnega procesa, ki je še zlasti pri samostojnem učenju pogosto 
zanemarjen. Učenje, ki se tako ne povezuje s predznanjem, se največkrat izkaže za učenje na 
pamet (Pečjak in Gradišar 2002, 100). 
Predbralne strategije so torej v prvi vrsti pomembne za aktivacijo predznanja (Pečjak in 
Gradišar 2002, 102–107) učencev. Učitelj lahko aktivacijo doseže na različne načine, 
najpogosteje s/z (prav tam): 
 pogovorom, kjer preveri, kaj učenci o določeni snovi že vedo; 
 možgansko nevihto, pri kateri učenci naštevajo vse, kar vedo o določeni temi, učitelj 
in/ali učenci pa te misli zapisuje(jo) na tablo in/ali na list papirja; 
 strategijo predbralnega načrta, ki se odvija v dveh korakih, in sicer v prvem koraku 
učitelj učence spodbudi k pogovoru o ključnih pojmih, ki se pojavljajo v besedilu, v 
drugem koraku pa na podlagi odgovorov analizira in oceni predznanje učencev, kar 
predstavlja dobro izhodišče za učiteljevo nadaljnje načrtovanje dela z učenci; 
 pojmovno mrežo, ki največkrat sledi možganski nevihti ali strategiji predbralnega 
načrta, njen namen pa je hierarhična ureditev pojmov v različne kategorije (izdelava 
pojmovne mreže oz. miselnega vzorca, ki jo/ga lahko kasneje (z drugimi barvami) 
dopolnimo z novimi informacijami/znanjem, s čimer imajo učenci pregled nad tem, 
kako se je njihovo znanje o določeni snovi razširilo; 
 strategijo VŽN, ki je sestavljena iz treh vprašanj, pri čemer se vsako vprašanje nanaša 
na drug del učnega procesa: V – kaj že vem o dani snovi? (ocenitev predznanja), Ž – 
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kaj želim še izvedeti o novi snovi? (določitev namena oz. cilja učenja) in N – kaj sem 
se naučil? (povzetek nove snovi). 
Učinkoviti bralci berejo tudi z določenim namenom, zato je pomembno, da pri pouku 
učitelj (skupaj z učenci) določi jasen namen/cilj branja (Pečjak in Gradišar 2002, 107). Le tako 
lahko učenci med branjem selektivno usmerjajo pozornost na tiste dele besedila oz. na tiste 
informacije, ki jih bodo pripeljale do zastavljenega cilja (prav tam). Seveda morajo biti s tako 
zastavljenim ciljem usklajena tudi vprašanja, ki jih učitelj postavlja učencem po branju (prav 
tam).  
Pri tem so v pomoč različne bralne strategije. Pečjak in Gradišar glede na namen branja 
opisujeta informativno branje, kurzorno ali diagonalno branje in statarično ali študijsko branje 
(2002, 108) Ker se vrste branja, ki jih opredeljujeta, nanašajo na branje z razumevanjem, ne pa 
na branje z vrednotenjem, zraven ni zajeto npr. kritično branje, ki ga navaja Marentič Požarnik 
(2018, 182). Keller s sodelavci (1999, 70–71) prav tako razlikuje med tremi bralnimi tehnikami, 
in sicer med hitrim (ali diagonalnim) branjem, pospešenim branjem in premišljenim branjem. 
Več strategij opisuje Marentič Požarnik (2018, 182), ki pravi, da ljudje beremo »v različnih 
prestavah« (prav tam), in sicer s pomočjo preletavanja, pregledovanja, temeljitega branja, 
najtemeljitejšega branja, kritičnega branja in ustvarjalnega branja. 
Informativno branje  (Pečjak in Gradišar 2002, 108) je namenjeno oblikovanju prvega 
vtisa o obravnavani snovi/temi, pri čemer besedilo le preletimo (ang. skimming). Namen 
informativnega branja je, da najdemo pomembne točke v besedilu, ki jih potem z drugimi 
bralnimi strategijami predelujemo še naprej. S prvim preletom ugotovimo tudi, ali je besedilo 
sploh uporabno glede na naš cilj. Pod informativno branje bi lahko pripisali tudi prvi dve 
strategiji, ki ju omenja Marentič Požarnik (2018, 182) – preletavanje, ki nam pomaga ugotoviti, 
ali besedilo ustreza našemu namenu, in pregledovanje, ki bralcu pusti splošen vtis o besedilu in 
predstavljenih idejah.  
Kurzorno ali diagonalno branje (Pečjak in Gradišar 2002, 108–109) služi preletu 
besedila od zgornjega levega kota do spodnjega desnega konca besedila. Namen tovrstnega 
branja je zadeti ob bistvene in pomembne informacije v besedilu. Strategija je v tesni povezavi 
z informativnim branjem, obe skupaj namreč predstavljata tehniko dvojnega branja, kar 
pomeni, da pri informativnem branju hitro (a pozorno!) preletimo besedilo, pri diagonalnem pa 
se ob pomembnih mestih/informacijah ustavimo. Obe strategiji (skupaj ali ločeno) se 
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uporabljata pred natančnim branjem besedil. K opisanemu diagonalnemu branju lahko 
pripišemo tudi Kellerjevo strategijo hitrega branja (1999, 70), deloma pa tudi strategijo 
temeljitega branja, ki jo opisuje Marentič Požarnik (2018, 182), kjer izluščimo glavne misli, 
zato je le-to že nekoliko počasnejše in temeljitejše. 
Statarično ali študijsko branje (Pečjak in Gradišar 2002, 109) pa je tista oblika branja, 
pri kateri se bralec intenzivno ukvarja z besedilom in se torej aktivno uči. Za tovrstno branje je 
značilno relativno počasno, zbrano branje, pri katerem se učenci ob pomembnih pojmih 
zaustavljajo, jih podčrtujejo, si jih izpisujejo in jih urejajo na različne načine (ang. scanning). 
Kadar bralec naleti na nejasnosti, se zaustavlja, gleda nazaj, preverja, primerja podatke … 
Medtem ko bi lahko Kellerjevo strategijo pospešenega branja (1999, 70–71) glede na njen opis 
(tj. natančnejši vpogled v nekatere dele besedila, ki se bralcu zdijo zanimivi) uvrstili nekje med 
diagonalno in študijsko branje, lahko vzporednico potegnemo pri premišljenem branju (prav 
tam), ki prav tako kot študijsko branje predvideva aktivno predelovanje besedila. Podobno velja 
tudi za strategijo najtemeljitejšega branja (Marentič Požarnik 2018, 182), kjer avtorica v 
ospredje postavlja tendenco po globljem razumevanju celote (glavne misli besedila, pomembne 
podrobnosti, povezovanje prebranega z že znanim …).  
Opisane strategije se nanašajo na učna besedila, ki jih prebiramo v celoti. Kadar pa nas 
zanima samo točno določen podatek, se kot bralci poslužujemo strategije t. i. selektivnega 
branja.  
Zgoraj povzetim predbralnim strategijam običajno sledijo medbralne strategije (Pečjak 
in Gradišar 2002, 147), ki jih v drugem delu bralnega procesa uporabljamo predvsem z 
namenom, da učenci dano besedilo razumejo. Z demonstracijo/uporabo različnih strategij jih 
učitelj spodbudi, da prilagodijo hitrost branja bralnemu cilju in zahtevnosti bralnega gradiva 
(prav tam). Najpogostejše strategije med branjem so (Pečjak in Gradišar 2002, 149–155): 
 dopolnjevanje manjkajočih podatkov, ki (zlasti mlajše) učence s smiselnim 
dopolnjevanjem besedila spodbudi, da so ves čas pri besedilu; 
 določanje zaporedja dogajanja v besedilu, kadar se učitelj poigra in v besedilu pomeša 
posamezne dele/odstavke/povedi, učenci pa jih morajo urediti v takšno zaporedje, kot 
so v izvirnem besedilu; 
 označevanje novih informacij (besed), katerih pomen lahko pojasnimo po branju ali med 
branjem, če so informacije ključne za razumevanje besedila;  
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 podčrtovanje ključnih informacij, pri čemer najpogosteje kar učenci sami razvijejo 
različne sisteme, ki jim odgovarjajo (uporabijo različne barve in znake, s katerimi 
podčrtajo glavne ideje, strokovne termine, pomembne izraze …); 
 pisanje obrobnih razlag, ki služi npr. pojasnitvi novih besed in izrazov (tudi z 
ilustracijami ali slikovnim gradivom), ponovnemu (kratkemu in jedrnatemu) opisu 
besedila, poudarjanju določenih točk besedila, vprašanjem, ki usmerjajo pozornost 
učenca na določene dele besedila …, in  
 postavljanje vprašanj med branjem. 
O strategijah po branju, s katerimi skušamo ugotoviti stopnjo razumevanja in 
zapomnitve prebranega besedila (Pečjak in Gradišar 2002, 161), je napisanih največ smernic. 
Z njihovo pomočjo bralec prebrano gradivo uredi tako, da ga bo lahko uporabil v skladu s 
postavljenim ciljem. Če je med branjem sledil vsebini in jo razumel, je to pri večini za aktivno 
uporabo znanja premalo. Pomemben del razumevanja  (in zlasti pomnjenja) se namreč dogaja 
šele po branju (prav tam). Najpogostejše dejavnosti po branju vključujejo pogovor, 
odgovarjanje na lastna vprašanja in vprašanja učiteljev, ki so namenjena zlasti evalvaciji 
avtorjevih sporočil in povezovanju vsebine in delov v celoto, hkrati s tem pa tudi povezovanju 
novih informacij s predznanjem učenca, povzemanje (v ustni ali pisni obliki), predelavo in 
grafične ponazoritve gradiva … (prav tam). 
Strategije za iskanje in določanje bistvenih informacij in pomembnih podrobnosti 
(Pečjak in Gradišar 2002, 162–170) so strategije ključnega pomena za razumevanje prebranega. 
Prav tu gre namreč za tiste makroinformacije, s katerimi najlaže povzamemo celotno besedilo, 
ga razumemo in si ga zapomnimo (prav tam). Avtorici Bralnih učnih strategij (Pečjak in 
Gradišar 2002, 163–164) priporočata, da učenci po branju besedila najprej določijo glavno idejo 
besedila in nato iz tega izpeljejo ključno besedo, saj bo imela šele v tem primeru ključna beseda 
tako ozadje, kot ji jo daje besedilo. Zlasti pri neumetnostnih učnih oz. informativnih besedilih 
je bistvo pogosto izraženo že v naslovu. Učenci se lahko v iskanju glavne ideje urijo tako, da 
npr. posameznim odlomkom poiščejo najustreznejši naslov, pri čemer lahko izbirajo med 
danimi naslovi ali naslov napišejo sami.  
V pomoč pri oblikovanju bistva so lahko tudi miselni vzorci, časovni trak, Vennov 
diagram ali t. i. »iskalec glavne ideje« (Pečjak in Gradišar 2002, 168), ki bralcu pomaga 
oblikovati avtorjevo sporočilo in je pravzaprav uvodna poved, ki se glasi: »To, kar avtor želi, 
da bi res razumel pri tem besedilu je, da …« (prav tam). Pri krajših besedilih ali odlomkih ta 
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proces sicer ne terja večjih usmeritev. Pri daljših besedilih pa je povzemanje bistva težje, saj se 
v besedilu običajno skriva več pomembnih misli, zato je smiselno, da si učenec pri izražanju 
glavne ideje pomaga z več ključnimi besedami (prav tam). 
Glavne ideje in pomembne podrobnosti, ki so v odnosi z glavno mislijo, lahko, kot je že 
bilo rečeno, učenci prikažejo tudi s pomočjo grafičnih ponazoritev (Pečjak in Gradišar 2002, 
173). Najpogostejši grafični prikazi so v obliki:  
 Pojmovnih mrež (za prikaz odnosov med pomembnimi pojmi), kjer v sredini ali na vrhu 
mreže postavimo ključno besedo, okrog pa razvrstimo vse tiste pojme, ki ključno besedo 
razlagajo oz. jo pojasnjujejo (Pečjak in Gradišar 2002, 173–174). Postopek oblikovanja 
pojmovne mreže se razlikuje glede na vsebino/predmet, na splošno pa predstavlja 
možgansko nevihto, kjer na podlagi asociacij pojme kategoriziramo v pojme hierarhično 
višjega reda (nadpomenke) in pojme nižjega reda (podpomenke) (prav tam). Pojmovne 
mreže so v veliko pomoč zlasti pri razvijanju (novega) besedišča ali kot dejavnost pred 
branjem za aktiviranje predznanja in kot dejavnost po branju za urejanje bistvenih 
informacij z namenom, da bi bolje razumeli in si laže zapomnili učno gradivo (prav 
tam). Študije113, ki jih omenjata Pečjak in Gradišar (2002, 181), potrjujejo strategijo 
oblikovanja pojmovnih mrež kot eno najbolj učinkovitih strategij v procesu učenja, še 
posebno pri učenju novih besed.   
 Miselnih vzorcev (Pečjak in Gradišar 2002, 181–182), ki so pri nas bolj uveljavljeni od 
pojmovnih mrež. Z njimi na sistematičen način prikažemo bistvene informacije iz 
besedila, in sicer v obliki ključnih besed (največkrat s samostalniki). Učinkovitost 
zapisovanja s pomočjo miselnega vzorca temelji na zakonitostih možganskega 
delovanja – sama struktura je namreč nadvse podobna zvezdasti strukturi možganske 
celice (Marentič Požarnik 2018, 186). Uporaba miselnih vzorcev se priporoča zlasti 
tistim, ki imajo vizualni stil dojemanja (prav tam), pri čemer je za ločevanje med bolj 
ali manj uporabnimi informacijami dobrodošla uporaba različnih barv, velikosti črk, 
raznih simbolov in slik (Pečjak in Gradišar 2002, 182). Miselni vzorci imajo ne glede 
na stopnjo izobraževanja pomembno vlogo tudi v procesu samostojnega učenja (Pečjak 
                                                          
113 Med drugim sta omenjeni študiji: 
- Toms-Bronowski, S. (1982). An Investigation of the Effectiveness of Semantic Mapping and Semantic 
Feature Analysis with Intermediate Grade Level Children. Washington, DC: Wisconsin Center for 
Education Research, Madison. 
- Johnston, P., Afflerbach, P. (1985). The process of constructing main ideas from text. Cognition and 
Instruction, 2 (3–4), str. 207–232. 
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in Gradišar 2002, 184). Marentič Požarnik (2018, 186) ob tem opozarja, da učitelji, ki 
svojo snov predstavijo v obliki miselnega vzorca in nato zahtevajo, da se jih učenci 
naučijo na pamet, zgrešijo namen te strategije, ki je, da učenci sami s svojim miselnim 
naporom iz besedila izluščijo glavne ideje in njihove medsebojne odnose. Ravno tako 
kot pojmovne mreže so miselni vzorci pri jezikovnem pouku še odlična strategija za 
širjenje besedišča (Pečjak in Gradišar 2002, 188).  
 Vennovega diagrama (Pečjak in Gradišar 2002, 196–200), ki je grafična strategija, kjer 
učenci s pomočjo dveh prekrivajočih se krogov prikazujejo podobnosti in razlike med 
dvema predmetoma, bitjema, dogodkoma, stališčema … (prav tam). V delu, kjer se 
kroga prekrivata, prikazujemo skupne značilnosti, medtem ko v preostalih dveh delih 
krogov prikažemo specifičnosti posamezne osebe, predmeta, dogodka, stališča (prav 
tam). Kadar primerjamo večje število enot, uporabimo primerjalno matriko (prav tam). 
 »Ribje kosti« (Pečjak in Gradišar 2002, 204), kjer gre za mrežo, sestavljeno iz premice, 
iz katere izhajajo črte navzgor in navzdol (v obliki ribje kosti). Pri jezikovnem pouku je 
ribja kost lahko uporabna za prikazovanje vzročno-posledičnih odnosov, pri čemer na 
eni strani prikažemo vzroke in na drugi strani posledice (npr. ko obravnavamo 
odvisnike), prikazovanje pozitivnih in negativnih lastnostni določene osebe, predmeta, 
pojava (npr. ko obravnavamo pridevnike) ali prikazovanje prednosti in pomanjkljivosti 
določenega pojava, predmeta … (prav tam).  
 Časovnega traku (Pečjak in Gradišar 2002, 207), kadar želimo prikazati časovno 
zaporedje dogajanja (npr. pri opisu postopka). 
Strategije za delanje izpiskov ali povzetkov (Marentič Požarnik 2018, 183) iz prebranega 
pridejo v poštev predvsem pri samostojnem učenju  (Pečjak in Gradišar 2002, 217). Dve izmed 
najbolj znanih strategij oblikovanja učinkovitih izpiskov sta Paukova strategija in strategija 
hierarhizacije (prav tam). 
Pečjak in Gradišar (prav tam) sta oblikovali seznam značilnosti dobrih povzetkov 
(seznam pa velja tudi za zapiske, ki jih učenci delajo ob poslušanju učiteljeve razlage): 
 Povzetki (ali zapiski) morajo biti organizirani takoj po končanem branju gradiva, ko so 
ideje še sveže, in sicer tako, da je razvidna zveza med glavnimi mislimi (priporočljivo 




 Pomembni deli besedila morajo biti dobro vidni (prav tam), pri čemer lahko dodamo še 
nasvet Marentič Požarnik (2018, 183), ki pri pravilih za uspešno povzemanje in 
izpisovanje priporoča izločanje nepomembnih podrobnosti. 
 Misli je treba izraziti čim bolj na kratko (Pečjak in Gradišar 2002, 218), kamor lahko 
ponovno pripišemo še pravili Marentič Požarnik (2018, 183), da je treba vedno poiskati 
nadrejen pojem – besedo, s katero lahko nadomestimo več podrejenih (in s tem manj 
pomembnih) besed, in poiskati oz. sestaviti bistveni stavek, ki nadomesti več njemu 
podrejenih stavkov (prav tam). 
 Pustiti prostor za kasnejše dodatno vnašanje informacij in uvesti osebne okrajšave za 
besede, ki se pogosteje ponavljajo, s čimer zapisovalec pridobi na času (Pečjak in 
Gradišar 2002, 218). 
Paukova strategija (Pečjak in Gradišar 2002, 220) je pri nas dokaj priljubljena metoda, 
ker je preprosta, hkrati pa omogoča učinkovito ponavljanje in pomnjenje. Poteka v štirih 
korakih (Marentič Požarnik 2018, 183): 
 učenec prebere besedilo, 
 levo od besedila zapiše pomembne podrobnosti, 
 desno od besedila le ključne besede, 
 nato ponavlja na osnovi izpisanih ključnih besed. 
Strategija hierarhizacije je primerna za tvorjenje izpiskov iz učbenikov in drugega 
pisnega gradiva (Pečjak in Gradišar 2002, 224). Izpiski naj bi bili po tej strategiji organizirani 
s številkami poglavij in podpoglavij (poglavja predstavljajo glavne ideje in podpoglavja 
pomembne podrobnosti, ki glavne ideje pojasnjujejo), na način kot je to običajno prikazano v 
učbenikih (prav tam). 
Kompleksne bralne učne strategije 
V to kategorijo so uvrščene tiste strategije, ki zajemajo celoten (bralni) učni proces – od 
dejavnosti pred branjem, med njim in po njem (Pečjak in Gradišar 2002, 274). Čeprav so bile 
nekatere strategije omenjene že pri posameznih bralnih dejavnostih (npr. oblikovanje miselnega 
vzorca), lahko te iste strategije uporabljamo tudi pri kompleksnejših bralnih nalogah (prav tam). 
1. Strategija VŽN: Kaj vemo? Kaj želimo izvedeti? Kaj smo se naučili? je strategija, ki 
nakazuje potek dela v treh kolonah, ki vsebujejo zgoraj zapisana vprašanja (Pečjak in Gradišar 
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2002, 275). Kot o tem piše tudi Marentič Požarnik (2018, 183), se učenec pred branjem vpraša, 
kaj o temi že ve (V) in kaj o njej želi izvedeti (Ž), na koncu pa, česa se je iz prebranega besedila 
naučil (N). Donna M. Ogle (1989114; v Pečjak in Gradišar 2002, 275–277), avtorica strategije 
VŽN, poudarja, da dotična strategija namenja posebno pozornost predznanju učencev, 
skupinskemu delu in sodelovanju vseh učencev pri pisanju, kar pomeni, da je uporabna za delo 
s celim razredom oz. za delo z večjo skupino, in sicer ne glede na starost. Poleg tega lahko za 
učence predstavlja model aktivnega branja pri samostojnem branju iz podobnih besedil. 
Strategija ni nujno vezana le na bralne dejavnosti, drži pa, da se najpogosteje uporablja ob 
obravnavi besedila, s poudarkom na predbralnih strategijah (prav tam). 
2. Splošna študijska strategija je imenovana kot splošna zato, ker vodi učenca skozi 
celoten učni proces in je uporabna pri večini družboslovnih in naravoslovnih učbeniških besedil 
(Pečjak in Gradišar 2002, 283). Učenci se učijo identificirati, klasificirati in urejati informacije 
iz besedila s ciljem, da prebrano bolje razumejo in si bolje zapomnijo (prav tam). Strategija 
predvideva dvakratno branje besedila, pri čemer sledimo naslednjim korakom (Pečjak in 
Gradišar 2002, 284–285): 
 hiter prelet besedila; 
 prvo branje besedila, pri katerem si učenec označuje nove, neznane besede, katerih 
pomen je treba pojasniti takoj po branju, saj je namen prvega branja ravno preverjanje 
razumevanja; 
 iskanje pomena neznanim besedam in določanje bistva, pri čemer ima učenec na voljo 
neomejeno število možnosti – od sklepanja pomena neznanih besed iz konteksta, iskanja 
pomena s pomočjo sobesedila, preverjanja pomena v slovarju do pomnjenja novih besed 
z izpisovanjem, vizualizacijo, izdelavo lastnega slovarčka novih besed/izrazov …, 
medtem ko bistveno sporočilo v besedilu po prvem branju zgolj podčrta; 
 drugo branje besedila služi dopolnjevanju bistva s pomembnimi podrobnostmi: le-te si 
učenec iz besedila izpiše ali jih le podčrta; 
 postavljanje vprašanj za preverjanje razumevanja je navadno naloga učitelja, lahko pa 
si učenci postavljajo vprašanja tudi sami in s tem preverjajo stopnjo razumevanja 
prebranega in predelanega gradiva.  
                                                          
114 Ogle, D. M. (1989). The know, want to know, learn strategy. V: Muth, K. D. (ur.). Children's comprehension 
of text. Newark, DE: IRA. 
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3. Strategija PV3P je po besedah avtoric (Pečjak in Gradišar 2002, 290) ena izmed 
najučinkovitejših učnih strategij za predelavo besedila, ki omogoča dobro razumevanje učnega 
gradiva. Gre za akronim posameznih korakov tako imenovane Robinsonove metode iz leta 1941 
(v izvirniku SQ3R – survey, question, read, review, recite), ki jo je Marentič Požarnik 
poslovenila kot PV3P strategijo (prav tam). Pečjak in Gradišar (2002, 290) spodbujata 
ozaveščanje o rabi te strategije, saj pripomore k metakognitivnemu zavedanju o procesu učenja 
skozi branje, na podlagi česar učenec razume sam način predelave informacij in je proces 
sposoben nadzorovati, to pa se odraža v boljšem razumevanju prebranega (prav tam). Strategijo 
PV3P poleg Pečjak in Gradišar ter Marentič Požarnik v svojem delu omenja še Keller s 
sodelavci (1999, 74–75). Metoda poteka skozi pet korakov (Pečjak in Gradišar 2002, 291–294): 
 Pregled oz. prelet besedila (celote), katerega namen je, da bralec podrobneje spozna 
način, kako je besedilo prikazano, s tem pa tudi splošno organizacijo gradiva, ki ga bo 
moral v nadaljevanju prebrati in se ga naučiti. Marentič Požarnik (2018, 183) piše o 
hitrem pregledu, ki da učencu »kognitivni okvir za nadaljnje učenje«. 
 Vprašanja o besedilu navadno predstavlja najtežjo stopnjo strategije, ki pa je vendarle 
pomembna, saj si učenci šele z zastavljenimi vprašanji in napovedjo, o čem bo besedilo 
sploh govorilo, v grobem določijo cilj oz. namen branja in s tem zvišajo motivacijo za 
branje (Pečjak in Gradišar 2002, 291–292).  
 Branje besedila naj bo natančno in z razumevanjem (Marentič Požarnik 2018, 183). Pri 
tem naj ima učenec v mislih vprašanja, ki jih je postavil v prejšnjem koraku. Če 
potrebno, naj po prebranem prvem odstavku svojo listo vprašanj tudi dopolni (Pečjak in 
Gradišar 2002, 292). 
 Ponoven pregled oz. povzetek bistva je korak, pri katerem učenci večkrat in na različne 
načine preverjajo ustreznost zapomnitve (Marentič Požarnik 2018, 183). Namen te 
stopnje je torej izbrati tiste informacije, ki jih želi učenec s ponavljanjem prenesti iz 
kratkoročnega v dolgoročni spomin (Pečjak in Gradišar 2002, 293). To pa naredi tako, 
da gre ponovno skozi besedilo in podčrta oz. izlušči bistvene točke z namenom, da si 
jih bo zapomnil (prav tam). Keller s sodelavci (1999, 75) poudarja, da gre pri tem koraku 
za samokontrolo, ki se je ni moč naučiti le z branjem, pač pa jo je treba tudi uriti (Pečjak 
in Gradišar 2002, 293). 
 Poročati o besedilu oz. ponoven pregled besedila (celote) je še zadnja stopnja PV3P 
strategije, pri kateri učenec poroča oz. skuša povedati, o čem govori besedilo (prav tam). 
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To lahko počne s pomočjo različnih dejavnosti, npr. s pisanjem povzetka, temeljni 
namen katerekoli dejavnosti pa je, da pokaže razumevanje o prebranem (prav tam).  
Čeprav je strategija teoretično dobro utemeljena  in jo je relativno lahko usvojiti (Pečjak 
in Gradišar 2002, 294), so raziskave pokazale, da ni učinkovita za tiste učence, ki so vizualni 
učni tipi. Strategija PV3P se zato pogosto pojavlja v kombinaciji z grafičnimi ponazoritvami 
bistvenih informacij (prav tam). 
4. Paukova strategija je bila v nalogi sicer že omenjena, ker pa omogoča razne 
modifikacije, jo lahko uvrstimo tudi med kompleksnejše bralne strategije (Pečjak in Gradišar 
2002, 302). Primerna je zlasti pri besedilih, ki vsebujejo veliko podrobnosti, in sicer tako za 
učence višje stopnje osnovne šole kot tudi za srednješolce (prav tam). Čeprav jo lahko 
uporabljamo skozi celotni učni proces, nosi poudarek na dejavnostih po branju – ponavljanje s 
pomočjo izluščenih ključnih besed iz besedila (prav tam).  
Postopek učenja s to strategijo je dokaj enostaven (Pečjak in Gradišar 2002, 302–303); 
učenci si poleg besedila vzamejo prazen list papirja in ga s črto razdelijo v dve koloni (ali pa 
pišejo na list ob besedilu, če imajo za to dovolj prostora) in besedilo prvič le pozorno preberejo. 
Pri drugem branju si nato izpišejo vse pomembne informacijo v levo kolono (lahko v obliki 
povzetka, izvlečka, bistvenih povedi ali pa zgolj ključne informacije s podrobnostmi). Ko 
končajo zapis v levi koloni, v desno kolono zapišejo le najbolj ključne besede ali fraze. Nato 
list prepognejo (ali prekrijejo levo kolono) in ponavljajo vsebino besedila s pomočjo ključnih 
besed na desni strani kolone. 
5. Strategija LTD (ang. learning through discussion) ali razprava o prebranem je 
strategija, pri kateri učenci kombinirajo individualno delo s skupinskim, z namenom bolj 
poglobljene in kritične predelave besedila (Puklek Levpušček in Marentič Požarnik 2005, 106). 
Za razliko od zgoraj naštetih strategij, metoda LTD spodbuja tudi kritično mišljenje. Predvideva 
aktivne učence, saj se morajo pred razpravo v skupini tudi individualno pripraviti (prav tam). 
Skozi razpravo učenci nato samostojno predstavijo razumevanje prebranega učnega gradiva, 
ugotavljajo morebitno napačno ali nepopolno razumevanje gradiva ter podajajo lastne 
interpretacije in stališča v zvezi s prebranim (prav tam). 
Delo po strategiji LTD se izvaja tako, da učitelj najprej pripravi učno gradivo, ki ga 
morajo učenci predelati, ti pa besedilo/a analizirajo po naslednjih korakih (Puklek Levpušček 
in Marentič Požarnik 2005, 107): 
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 Besedišče: iz besedila izpišejo nove, neznane besede in jih skušajo razložiti. 
 Glavna misel: povzamejo glavno sporočilo/idejo besedila, in sicer s svojimi besedami, 
saj le tako berejo z razumevanjem; 
 Identifikacija podtem in njihova analiza: iz besedila izluščijo tudi najpomembnejše 
podteme in jih na kratko opišejo (s svojimi besedami). S tem »identificirajo smiselne 
tematske sklope in jih analizirajo«. Osredotočijo se zgolj na avtorjeve ideje in še ne 
uvajajo subjektivnih interpretacij. 
 Navezava učne snovi na druga področja, nove situacije in druge avtorje: korak, pri 
katerem učenci povežejo vsebino prebranega besedila z lastnim predznanjem. 
 Povezava učne snovi z lastnimi izkušnjami: prebrano povežejo še s  primeri iz življenja 
(konkretne lastne izkušnje), s čimer so v temo bolj osebno vpleteni, učno snov lažje 
osmišljajo in ohranjajo motivacijo za učenje. 
 Ovrednotenje avtorjeve predstavitve: zadnji korak pred skupinsko razpravo, kjer učenci 
vključijo lasten pogled na besedilo in s tem vzpostavijo kritičen odnos do avtorjeve 
predstavitve. 
6. Pečjak in Gradišar (2002, 305–307) med kompleksnejše bralne učne strategije 
uvrščata še metodo recipročnega poučevanja, pri kateri učenci postopno prevzamejo vlogo 
učitelja v strukturiranem dialogu. Več o tem si je moč prebrati v njunem delu Bralne učne 
strategije. Avtorici vsako (zgoraj našteto) strategijo prikazujeta ob konkretnih primerih. 
Pogoj za uspešno rabo omenjenih in drugih kompleksnih učnih strategij pa med drugim 
predstavlja obseg besedišča. Pomembno je, da se učitelj zaveda, da učenec ne more kar 
avtomatično pridobivati novih pojmov in sam razviti sposobnosti za razlago novih, neznanih 
besed (Pečjak in Gradišar 2002, 252). Kako ob bralnih dejavnostih učenci širijo še svoj besedni 
zaklad, bom pisala v naslednjem podpoglavju. 
Za splošni okvir pri tem, kako učenci pri rabi (bralnih) učnih strategij postanejo bolj 
samostojni in kako jim lahko učitelj pri tem pomaga (Pečjak in Gradišar 2002, 96), služi model 
t. i. postopnega zmanjševanja odgovornosti pri poučevanju, katerega avtorja sta Paerson in 
Gallagher (1983). Model poudarja, da bi moralo biti temeljno vodilo vsakega učitelja, da 
pomaga učencem na poti k samostojnemu učenju. To posledično terja postopno prenašanje 
deleža odgovornosti za rešitev učne naloge od učitelja na učence (prav tam). 
V samem začetku poučevanja (bralnih) učnih strategij nosi vso odgovornost učitelj – 
učencem mora najprej jasno in nazorno demonstrirati, kako lahko s pomočjo strategije sploh 
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rešijo nalogo (Pečjak in Gradišar 2002, 97). Odgovoren je tudi za izbiro ustreznih besedil. Nato 
mora nadaljevati z vodenim urjenjem učencev v uporabi ustreznih (bralnih) strategij, kar 
pomeni, da redno spremlja njihovo delo in jim daje povratne informacije. S tem postaneta za 
uspešno rešitev naloge odgovorna oba – učitelj in učenec. Ko pa ima učenec že dovolj prakse 
in izkušenj pri delu z besedilom, za svoje delo prevzame odgovornost in prične v učnem procesu 
samostojno uriti in uporabljati naučene strategije. Cilj poučevanja po tem modelu je namreč 
prav to – spodbuditi razvoj samostojnosti in neodvisnosti pri učenju (prav tam). 
2.5.3.2.1.1 Strategije za razvijanje besedišča  
 »Obseg besednega zaklada oz. besedišča je tisti dejavnik, ki najmočneje določa stopnjo 
bralnega razumevanja« (Pečjak in Gradišar 2002, 252) je trditev, s katero se strinja kar nekaj 
avtorjev oz. avtoric – Davis (1968115), Anderson in Freebody (1981116), Sternberg in Powell 
(1983117), Pečjak (1989118) in mnogi drugi (prav tam).  
 Učiteljev entuziazem igra pri usvajanju besedišča nadvse veliko vlogo, zato je 
priporočljivo, da pri tujejezikovnem pouku tudi sam uporablja besede, ki naj bi se jih učenci 
naučili (prav tam). Pomen novih besed v različnih položajih se bo utrdil le, če bodo učenci čim 
pogosteje te nove besede uporabljali v raznolikih povedih v kombinaciji razgibanih učnih 
aktivnosti (prav tam). Strategije za razvijanje besedišča učenci najpogosteje usvajajo: 
 S pomočjo konteksta/sobesedila (Pečjak in Gradišar 2002, 253–262), kar pomeni, da o 
pomenu neznane besede sklepajo ob drugih besedah in povedih v besedilu. Ne da bi se 
sploh zavedali, vsi bralci pogosto uporabljamo to strategijo, ko določimo pomen 
neznani besedi s pomočjo konteksta oz. povezave besedila z našim predznanjem. Ključ 
za določanje pomena besed iz konteksta navadno leži v uporabi protipomenk, 
sopomenk, definicij, ilustracij ali primerov in povezav z izkušnjami. 
 S pomočjo analize strukture oz. sestave besede (Pečjak in Gradišar 2002, 262–168), ki 
je za učence nižjih razredov osnovne šole razmeroma zahtevna. S to strategijo namreč 
neznane besede razstavimo na njene sestavne dele – koren, predpone in pripone – ter 
                                                          
115 Davis, F. B. (1968). Research in comprehension in reading. Reading Research Quarterly, 3, str. 499–545. 
116 Anderson, R. C., Freebody. P. (1981). Vocabulary knowledge. V: Guthrie, J. (ur.), Comprehension and 
Teaching: Research Reviews. Neward, DE: International Reading Association, str. 77–117. 
117 Sternberg, R. J., Powell, J. S. (1983). Comprehending verbal comprehension. American Psychologist, 38 (8), 
str. 878–893. 
118 Pečjak, S. (1989). Tehnike za izboljšanje bralne učinkovitosti: Eksperimentalni program hitrega branja. 
Magistrsko delo (neobjavljeno). Ljubljana: Filozofska fakulteta v Ljubljani. 
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sklepamo o pomenu glede na posamezne dele besede in s tvorjenjem novih besed iz 
korena, predpone ali pripone (sestavljanje besednih družin).  
 S pomočjo uporabe/izdelave slovarja (Pečjak in Gradišar 2002, 269), kjer je prvi, 
najočitnejši način ta, da se učenec o pomenu neznane besede pouči tako, da besedo 
poišče v slovarju, in drugi ta, da izdela lasten slovar. Pečjak in Gradišar (prav tam) pišeta 
o dveh možnih načinih izdelave slovarja: pri prvem učenec pri posameznem predmetu 
(npr. slovenščina ali francoščina) vpisuje nove besede v vnaprej pripravljeno tabelo na 
drugi strani zvezka, kamor vključi še pomen (ali morebitni prevod besede v slovenščino, 
če gre za besede v tujem jeziku). Vključi lahko še primer rabe besede v povedi, razne 
slike, sheme …. Pri drugem načinu pa učenec vsako novo besedo (in njen pomen) vpiše 
na manjšo kartonsko kartico, kar je odlična iztočnica za kasnejše ponavljanje novega 
besedišča. Dano strategijo omenja tudi Keller s sodelavci (1999, 58–59), ki piše o škatli 
s kartotečnimi lističi – na kartonček učenec napiše slovenski pomen besede, ki si jo 
težko zapomni, in na drugo stran besedo v tujem jeziku. Učenje s kartotečnimi lističi 
poteka takole: ko se v prvem predalčku v škatli nabere že nekaj kartončkov, začne 
učenec ponavljati. Vsak listič posebej vzame iz škatle, prebere besedo na prvi strani in 
se skuša spomniti pomena oz. poimenovanja besede v tujem jeziku. Nato listič obrne in 
preveri, ali se odgovor ujema z navedbami na hrbtni strani. Če je odgovor pravilen, gre 
kartonček v drugi predalček. Če pa je odgovor napačen, ga vrne v prvi predalček (prav 
tam). 
 Z učiteljevo razlago neznanih besed (Pečjak in Gradišar 2002, 270–273). Avtorici pri 
tem opisujeta dve strategiji: strategijo besednih skupin in strategijo analize značilnosti. 
Cilj uporabe obeh strategij je, da bi bili učenci sposobni uporabiti kategorizacijo kot 
način za razumevanje novih besed in pojmov. Pri prvi učitelj spodbudi učence, da 
asociirajo na vse, na kar se spomnijo ob obravnavani temi (možganska nevihta), in 
njihove asociacije zapisuje na tablo. Nato učenci iz vseh teh asociacij poskušajo skupaj 
poiskati manjše število širših pojmov (nadpomenk), kamor uvrstijo zapisane pojme in 
utemeljijo, zakaj to jih tja uvrstili (prav tam). 
2.5.3.2.2 Poslušanje 
»V razvoju vsakega jezika, tako maternega kot vseh naslednjih jezikov, otrok najprej 
razvija slušne spretnosti oz. spretnosti poslušanja, dekodiranja in razumevanja slušnih sporočil, 
ki so umeščena v kontekst njegovega doživljanja s stvarmi okoli njega, gibi in mimiko, ki 
spremljajo sporočilo. Temu se kasneje spontano pridruži razvoj govora« (Kogoj 1999, 91). 
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Plut-Pregelj v svojem delu Učenje ob poslušanju (1990, 11), ki je prvo monografsko 
delo o poslušanju v Sloveniji (Bešter Turk 2015, 124), omenja raziskave, ki kažejo, da 
osnovnošolski in srednješolski otroci preživijo okoli 60 % vsega časa v šoli ob dejavnostih, ki 
zahtevajo poslušanje. Zlasti najmlajši učenci, dokler še ne znajo dobro brati, večino znanja 
pridobijo prav s poslušanjem (prav tam).  
Avtorica v svoji monografiji navaja Paula Rankina (Plut-Pregelj 1990, 24), enega izmed 
prvih raziskovalcev poslušanja, ki je že leta 1926 s svojo raziskavo o komunikacijski dejavnosti 
odraslega človeka opozoril na velik delež, ki ga ima poslušanje v njegovem vsakdanjem 
življenju. Med jezikovnimi dejavnostmi je poslušanje zavzelo 45 % vsega časa, govorjenje 30 
%, branje 16 % in pisanje 9 %, do danes pa je delež poslušanja najverjetneje še večji. Poleg 
tega je tudi cilj jezikovnega pouka razvita (kritična) sporazumevalna zmožnost, ki obsega tako 
tvorjenje kot sprejemanje besedil, zato bi bilo treba večjo pozornost nameniti ne samo 
razvijanju pisanja, branja in govorjenja, temveč tudi razvijanju poslušanja oz. razumevanju 
poslušanega/govornega besedila (Vogel 2000, 273). Razvijanje zmožnosti poslušanja besedil 
(tj. poslušanje z razumevanjem), enakovredno z razvijanjem preostalih sporazumevalnih 
dejavnosti (to so govorjenje, branje in pisanje) in v skladu z enim izmed temeljnih ciljev pouka 
slovenščine (tj. razvijanje sporazumevalne zmožnosti učencev), je namreč v učne načrte za 
slovenščino vključeno šele od leta 1998 (Bešter Turk 2015, 123). 
Kot o tem piše Kogoj (1999, 91), otroci že do 12. leta starosti razvijejo nekatere bistvene 
spretnostni slušnega razumevanja, kot so: 
 slušno razlikovanje glasov (po jakosti, višini in vzorcu), 
 prepoznavanje razlik med glasovi v besedi, začetnimi in končnimi soglasniki v besedah, 
 prepoznavanje posameznih besed v stavkih kot tudi zaporedja besed v stavkih, 
 razlikovanje med naglašenimi in nenaglašenimi besedami v stavku, 
 razlikovanje števila zlogov v besedi, 
 prepoznavanje kratkih in dolgih samoglasnikov, rim …, 
 spretnosti razumevanja, 
 pomnjenje zaporedja besed in misli, 
 razumevanje dobesednega pomena besed kot tudi pomena besed v kontekstu in 
prenesenega pomena besed, 
 iskanje določene informacije v besedilu, 
 prepoznavanje glavne ideje/sporočila (kdo, kaj, kje, zakaj). 
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Na hitrost in kakovost razvijanja procesov slušno-govornega sporazumevanja vplivajo 
fiziološke sposobnosti (dober/slab sluh, morebitne govorne motnje …), psihološki vidiki 
(pozornost, motivacija, učni stili, kognitivne sposobnosti, morebitna potreba po podaljšani tihi 
dobi …), objektivno okolje (prostor, hrup, temperatura, svetloba …), vrsta poslušanja in 
poslušalčev namen. Vogel (2000, 275) opozarja, da se je treba pri pouku slovenskega jezika 
zavedati, da za razumevanje besedila ne zadostuje zgolj jezikovno znanje, saj je to le eden izmed 
mnogih dejavnikov, ki vplivajo na poslušanje. Za razumevanje besedila je jezikovno znanje 
sicer dobra podlaga, je pa sámo razbiranje smisla v veliki meri odvisno tudi od ustreznega 
pragmatičnega, predmetnega in medosebnega znanja (prav tam). Poslušano besedilo je 
interpretirano tudi glede na poslušalčevo vlogo in namen. Poleg samih spretnosti oz. strategij 
poslušanja imajo dobri poslušalci razvite še kompenzacijske strategije, torej načine, kako 
premostiti nerazumevanje (Kogoj 1999, 91). 
Učenci spretnost poslušanja razvijajo na osnovi ciljev, ki jih v pedagoškem procesu 
ubesedimo kot cilje pouka (Kogoj 1999, 91). Glede na namen vstopanja v komunikacijski 
proces Plut-Pregelj (1990) razlikuje več vrst poslušanja:  
 razločevalno poslušanje, 
 priložnostno poslušanje, 
 poslušanje z razumevanjem (in vrednotenjem – Vogel 2000, 275), 
 terapevtsko poslušanje in 
 doživljajsko poslušanje. 
Po Vogel (2000, 275) sta temelj za vse druge vrste poslušanja razločevalno poslušanje 
in zmožnost slušnega razlikovanja, ki odločilno vplivata tudi na učenje jezika, še posebno 
govorjenja in branja. V učnem procesu pa ne glede na namen stremimo predvsem k poslušanju 
z razumevanjem, saj lahko učenec ovrednoti in kritično oceni le tisto govorno sporočilo, ki ga 
tudi razume (Plut-Pregelj 1999, 61). Z razumevanjem si bo učenec sporočilo tudi lažje 
zapomnil, ga povezal z izkušnjami in vključil v svojo kognitivno strukturo (prav tam). 
Pri pouku materinščine največ pozornosti namenjamo prav razumevanju govorjenega 
besedila, saj je »poslušanje z razumevanjem sposobnost, ki od poslušalca zahteva številne 
veščine: zapomnitev dejstev, razlikovanje med pomembnimi in nepomembnimi dejstvi glede 
na namen govorca oziroma poslušalca, ugotavljanje vodilne/ih misli sporočila, ugotavljanje 
zaporedja v dogajanju, sledenje ustnim navodilom, postavljanje smiselnih vprašanj sebi in 
govorcu ob govornem sporočilu, zapisovanje posameznih delov sporočila itd.« (Plut-Pregelj 
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1990, 63). Vseh teh spretnosti se v vsakdanjem (večinoma priložnostnem) poslušanju ne 
naučimo dovolj (Vogel 2000, 276). In šele če poslušalec besedilo razume, ga lahko nadalje tudi 
»vrednoti, presoja o njegovi (ne)smiselnosti, (ne)iskrenosti, (ne)resničnosti, (ne)primernosti ter 
razmišlja o jezikovnih sredstvih, s katerimi je govorec to dosegel« (prav tam). 
Sposobnosti dobrega poslušalca, ki posluša z razumevanjem, so tako podobne 
sposobnostim dobrega bralca, vendar so med učenjem s poslušanjem in učenjem z branjem 
nekatere razlike, ki jih moramo upoštevati. Učencu, ki je blizu branje z razumevanjem, je 
poslušanje z razumevanjem običajno zahtevnejša naloga, saj se za razliko od branja pri 
poslušanju ne more poljubno vračati na tiste dele vsebine, ki jih ni razumel, temveč si mora ob 
zbranem poslušanju vsebino sproti zapomniti in jo analizirati (Plut-Pregelj 1990, 63).  
Dejavnikov, ki nadalje vplivajo na poslušanje z razumevanjem, je več. V prvi vrsti velja 
omeniti poslušalčev slušni spomin, s katerim je razumevanje govornega sporočila močno 
povezano in od njega odvisno (prav tam). Pomemben dejavnik je tudi pozabljanje. Vzrok, da si 
informacij, ki niso dosegle našega dolgoročnega spomina, ne zapomnimo, je največkrat v tem, 
da nanje nismo pozorni. Drugi razlogi za pozabljanje pa so še pomanjkanje zanimanja in 
motivacije, raba neustreznih strategij za zapomnitev informacij in nesposobnost za 
koncentracijo (prav tam). 
Sposobnost poslušanja je mogoče razvijati in negovati. Razvijamo jo lahko: 
 Neposredno (Plut-Pregelj 1990, 73), ko skušamo zavestno doseči cilj, ki je usmerjen v 
izboljšanje posamezne poslušalske spretnosti. Pri tem se poslužujemo slušnih strategij, 
s katerimi učence ozaveščamo o morebitnem poslušalskem problemu, ki ga imajo, jih 
seznanimo s procesom poslušanja in njegovimi sestavinami ter ob raznih učnih 
dejavnostih spretnosti tudi redno vadimo. Še zlasti v osnovni šoli je smiselno učence 
ozaveščati o njihovem zvočnem okolju, vaditi sledenje ustnim navodilom, ugotavljanje 
zaporedja in glavnih idej v slišanem sporočilu, uriti zapomnitev in globje razumevanje 
slišanega kot tudi navajanje na osnovna pravila uspešne govorno-poslušalske 
komunikacije (npr. zakaj je govorca treba poslušati dokler govori in mu ne segati v 
besedo, kako vljudno izraziti svoje mnenje (še zlasti takrat, ko se z govorcem ne 
strinjamo) itd.) (Plut-Pregelj 1990, 77–87). 
 Posredno ob drugih učnih dejavnostih, kjer je osnovni cilj pouka v tem, da bi učenci 
razumeli ali sprejeli učno snov (Plut-Pregelj 1990, 88). V tem primeru je poudarek na 
rezultatu poslušanja (znanju) in ne na procesu (Plut-Pregelj 1990, 64). Treba pa je 
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poudariti, da lahko sposobnost poslušanja učinkovito razvijamo le s spodbujanjem tistih 
miselnih in drugih psiholoških procesov, ki omogočajo tako končno razumevanje kot 
kritično vrednotenje slišanega sporočila. Eden od načinov za spodbujanje miselnih 
procesov so matemagenske aktivnosti, s katerimi pri učencih vzpostavljamo most med 
obstoječimi kognitivnimi strukturami in slišanim sporočilom. Tovrstne aktivnosti (kot 
so vprašanja, učni cilji, strukturni povzetki, zapiski …) lahko ustvarijo pogoje tako za 
asimilacijo nove vsebine v miselno strukturo kot za kasnejšo akomodacijo (Plut-Pregelj 
1990, 88–89).  
Pri pouku materinščine Vogel (2000, 276) za razvijanje slušnih spretnosti izhaja iz 
poslušanja glede na govorni položaj (vrsto govornega dogodka), ki ga nadalje povezuje z 
obravnavo besedilnih vrst. Za določanje vrst poslušanja upošteva dve merili, in sicer (1) glede 
na izbranost/poljubnost naslovnika in zasebno/uradno razmerje med govorcem in poslušalcem, 
iz česar sledi, da so govorni dogodki javni ali zasebni in uradni ali neuradni, in glede na (2) 
število govorcev in njihovo sporazumevalno menjavo, kjer je razlika med poslušanjem v 
pogovorih in poslušanjem govornih nastopov, saj vsak položaj pred poslušalca postavlja 
drugačne zahteve (prav tam). Razlika je v tem, da v pogovorih sogovorci prevzemajo tako vlogo 
poslušalca kot govorca in so z govorcem v neposrednem stiku (kjer, če se zavedajo morebitnih 
nesporazumov, lahko tudi sproti preverjajo svoje razumevanje), medtem ko se pri govornih 
nastopih vloge ne menjavajo, saj ima pobudo ves čas govorec (prav tam). Ker so poslušalčeve 
možnosti, da bi se na govorčevo sporočilo besedno odzval ali mu z nejezikovnimi sredstvi 
izrazil svojo negotovost in dobil dodatno pojasnilo, v slednjem primeru zelo omejene, je 
poslušanje govornih nastopov za poslušalca zahtevnejše (prav tam). 
Ob neposrednem razvijanju poslušanja pri učencih se mora učitelj torej dobro zavedati 
razlike med poslušanjem v eno- ali dvogovornem sporazumevanju in dvogovorni interakciji, pa 
tudi razlik med poslušanjem in branjem, kajti, čeprav je vrsta dejavnosti in strategij branju in 
poslušanju skupna (v obeh primerih gre namreč za receptivno dejavnost), moramo razvijati 
vsako spretnost posebej. Razlika v strategijah se pokaže predvsem glede na prenosnik119: pri 
slušnem prenosniku je besedilo minljivo, pri čemer je predelava informacij pri prejemniku 
odvisna predvsem od govorca (kako hitro govori, koliko pozornosti nameni določeni 
informaciji ipd.), medtem ko se lahko bralec pri branju sam odloča, koliko časa se bo ukvarjal 
z določeno informacijo in se poljubno dolgo vrača k besedilu. Kot opozarja Plut-Pregelj (1990, 
                                                          
119 Plut-Pregelj v svojem prispevku uporablja termin »medij« (1990, 29). 
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42), moramo biti prav zaradi razlik v načinu sprejemanja govorjenega in pisanega jezika 
pozorni na to, koliko informacij posredujemo v govornem sporočilu. Če želi svoje učence 
ozavestiti o rabi primernih strategij za uspešno poslušanje, mora učitelj večjo pozornost 
nameniti predvsem še dejavnostim pred in med poslušanjem. Prve namreč usmerjajo učenčevo 
pozornost na sestavine, ki so glede na zastavljen cilj posebej pomembne, ter mu pomagajo 
izbrati ustrezno strategijo (te med poslušanjem, v nasprotju z branjem, učenec ne more 
zamenjati), druge pa usmerjajo njegovo predelavo informacij med poslušanjem in mu 
omogočajo lažji priklic po njem. 
V didaktičnih priporočilih učnega načrta za slovenščino za osnovno šolo na temo 
strategij pri sprejemanju (govorjenega) besedila zasledimo: »Učenci se pripravijo na 
sprejemanje besedila dane vrste (na primer z učiteljevo pomočjo obudijo svoje predznanje o 
napovedani besedilni vrsti in o napovedani temi, predstavijo svoje izkušnje s sprejemanjem 
podobnih besedil, izrazijo svoje pričakovanje in izberejo ustrezno strategijo sprejemanja 
besedila)« (UN 2011/s, 105). Podoben zapis najdemo tudi v učnem načrtu za slovenščino za 
gimnazijo, kjer naj bi dijaki pri »razvijanju zmožnosti kritičnega sprejemanja enogovornih 
neumetnostnih besedil« (UN 2008/s, 10), pred sprejemanjem besedila sodelovali v »vodenem 
pogovoru o strategijah poslušanja oz. branja enogovornih neumetnostnih besedil« (UN 2008/s, 
11), nikjer pa ni nadalje razloženo, kaj vse strategije poslušanja oz. branja sploh zaobjemajo. 
Križaj in Bešter Turk (2018, 18–19) v priročniku Jezikovni pouk: čemu, kaj in kako? 
poslušanje združujeta z ostalimi dejavnostmi sprejemanja. Če pozornost preusmerimo le na 
slušno sprejemanje, posebej obravnavata le enosmerno poslušanje (40–41), pri čemer »govorec 
izreka besedilo (govorno nastopa), poslušalec pa ga posluša«. Avtorici navajata, da lahko k 
uspešnemu razumevanju učitelj pri pouku slovenščine (v tretjem vzgojno-izobraževalnem 
obdobju OŠ) pripomore z obravnavanjem slušne dejavnosti v treh fazah (prav tam), in sicer: 
 pred poslušanjem, kjer je priporočljivo pridobiti podatke o govorcu, napovedani temi in 
besedilni vrsti ter vse skupaj povezati z obstoječim predznanjem učencev, pomagati 
odmisliti predsodke do danega govorca/besedilne vrste/teme, razmisliti o pričakovanjih 
(npr. katere podteme/ključne besede je mogoče pričakovati), umirjanje in udobna 
namestitev ter priprava pripomočkov za lažje spremljanje govorjenega besedila; 
 med poslušanjem, kjer naj učenci zbrano in tiho poslušajo govorca ter opazujejo 
nebesedne spremljevalce govorjenja in ponazorjalno gradivo, kritično razmišljajo o 
posredovanem besedilu ter ga povezujejo s svojim predznanjem in pričakovanji, 
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prepoznavajo bistvene podatke, ki naj si jih zapišejo in zaznamujejo njihovo 
povezanost, zapišejo vprašanja/pripombe, če česa ne razumejo ali če se jim kaj zdi 
nenavadno, pri tem pa naj ne motijo govorca in drugih poslušalcev ter se vljudno 
odzivajo na govorčeve pozive k spraševanju in izrekanju pripomb; 
 po poslušanju, kjer učenci sodelujejo v pogovoru o govornem nastopu (z govorcem ali 
s poslušalci), preletijo svoje zapiske in jih dopolnijo/uredijo (bistvene podatke združijo 
v smiselne skupine in te poimenujejo s podtemami/ključnimi besedami), izdelajo 
povzetek v obliki dispozicijskih točk/miselnega vzorca/preglednice, obnovijo poslušano 
besedilo tako, da ubesedijo te dispozicijske točke/miselni vzorec/preglednice in 
razmišljajo o svojih dejavnostih pred poslušanjem, med njim in po njem ter presojajo 
njihovo učinkovitost – tako ozaveščajo in nadgrajujejo strategije poslušanja, s tem pa 
tudi strategije učenja iz govorjenih besedil, ki jih morajo razvijati in uriti pri vseh šolskih 
predmetih. 
Kot o tem piše Vogel (1999, 146), pa moramo zlasti pri dvogovornem sporazumevanju, 
tj. »sporazumevanju, sestavljenem iz govornih nastopov več govorcev« (Vogel 1999, 74), 
upoštevati, da se v vsakdanjem življenju večkrat znajdemo v položaju sogovorca kot v vlogi 
občinstva ali naključnega poslušalca. Vloga sogovorca tako terja še poznavanje zunanjih 
okoliščin, hkratno prepoznavanje vidnih spremljevalcev govorjenja in vplivanje na potek 
sporazumevanja z odzivanjem (kadar ne gre za poslušanje prek prenosnika) (Vogel 1999, 71). 
O dvogovornem oz. interakcijsekm sporazumevanju, kjer je vloga govorca in poslušalca 
izmenjujoča, bom več spregovorila še kasneje, v poglavju 2.5.3.2.5. 
Sposobnost poslušanja, ne glede na to, ali jo razvijamo neposredno ali posredno, lahko 
torej izboljšujemo le prek učenčeve dejavnosti (Plut-Pregelj 1990, 72). Govorjenje o 
poslušanju, njegovih zakonitostih ter dobrih in slabih lastnostih poslušalca ne zadostuje za 
vzgojo dobrega poslušalca. Pri vzgoji in razvoju poslušanja je izjemnega pomena stimulativno 
okolje, kamor sodi relativno mirna atmosfera v šoli, učiteljev zgled kot model dobrega 
poslušalca in potek učnega procesa. Zavedati se je treba tudi, da je poslušanje tesno povezano 
z drugimi komunikacijskimi sposobnostmi (in je večino učnega procesa tudi v interakciji z 
njimi), tj. z branjem, govorjenjem, pisanjem (prav tam).  
Sprva daje največ možnosti za razvijanje poslušanja pouk materinščine, saj naj bi učitelji 
slovenščine to sposobnost razvijali tako neposredno kot posredno, medtem ko se poslušanje pri 
drugih predmetih običajno razvija le posredno (prav tam). Kasneje se slušne spretnosti 
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neposredno razvijajo tudi pri pouku tujih jezikov. Starejši kot so učenci, učinkovitejša je 
sposobnost poslušanja: starejši učenci naj bi imeli daljši pozornostni lok, boljšo koncentracijo 
in obsežnejše znanje z bogatejšo izkušnjo (prav tam).  
Marentič Požarnik (2018, 185) med slušne strategije prišteva predvsem tiste strategije, 
ki pridejo v poštev pri poslušanju učiteljeve razlage oz. predavanja, zato učence poziva, naj: 
 bodo pozorni na učiteljeve namige, ki že sami po sebi strukturirajo snov (npr. »obdelali 
bomo tri teorije«); 
 se aktivno samosprašujejo že med predavanjem (Kaj to pomeni? S čim je povezano?); 
 vsaj v mislih odgovarjajo na vprašanja, ki jih dober predavatelj običajno vključi med 
predavanje; 
 selektivno in pregledno zapisujejo po razlagi, pri čemer naj že sproti razlikujejo med 
bolj ali manj bistvenimi informacijami. 
Vogel (2000), ki se je v svojem prispevku ukvarjala tudi s poslušanjem kot učnim ciljem, 
vsebino in metodo, opisuje, kakšno je mesto poslušanja v učbenikih za štiriletne srednje šole 
pri pouku slovenskega jezika. Izkazalo se je, da je učbenik Na pragu besedila, ki je še danes 
eden izmed najbolj znanih učbeniških kompletov za srednje šole, uvedel pomembno novost: to 
je uvedba dveh vrst poslušalčevih dejavnosti – med poslušanjem in po poslušanju (Vogel 2000, 
283). Pri tem so »dejavnosti med poslušanjem ponazorjene z najpogostejšo strategijo za boljše 
pomnjenje govorjenega besedila (»Če si med poslušanjem kaj zapišemo, si tisto laže zapomnimo 
/…/«) in nekaterimi spretnostmi, ki jih morajo poslušalci obvladati, da bi si zapisovali 
učiteljevo razlago: prepoznavanjem bistvenih podatkov, presojanjem utemeljenosti trditev in 
stališč, oblikovanjem vprašanj med poslušanjem« (prav tam). S pregledom učbenika Na pragu 
besedila Vogel (2000, 283) poroča tudi o prisotnosti strategij po poslušanju, npr. izdelava 
miselnega vzorca ali sestava opornih točk. Za zgled je dodan tudi zapis opornih točk in pripomb, 
ki bi lahko nastale med poslušanjem predavanja (prav tam). 
Tako kot pri pouku materinščine so tudi pri pouku tujega jezika učenci izpostavljeni 
ustreznim govorjenim besedilom (Skela 1999, 96). Ta govorjena besedila (oz. slušni posnetki) 
so lahko avtentična ali pa takšna, ki avtentični diskurz zgolj posnemajo v pedagoške namene 
(prav tam). Nunan (2002, 241) pri učenju tujega jezika priporoča uporabo avtentičnih slušnih 
posnetkov, saj se morajo učenci naučiti, da ne gre pričakovati, da bodo razumeli vsako besedo. 
Tako tudi Field (2002, 244), ki poslušanje avtentičnih posnetkov priporoča že pri začetnikih. 
»Namesto da učitelj prilagaja težavnost slušnega besedila, naj raje poenostavi nalogo, 
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namenjeno učencu«120, pravi (prav tam). In ker je poslušanje zavestno miselno dejanje, ki 
spodbuja in razvija spretnosti razumevanja, mora učitelj skrbno načrtovati dejavnosti pred 
poslušanjem, dejavnosti med poslušanjem in dejavnosti po poslušanju, podobno kot pri 
razvijanju bralnih spretnosti, o katerih sem že pisala. Dobre slušne spretnosti se ne razvijejo 
samodejno, zato je treba učencem pokazati, kako naj pristopijo k dejavnosti oz. kakšne 
strategije naj pri tem uporabijo (Skela 1999, 99). To upošteva tudi UN za francoščino za 
splošno, klasično in strokovno gimnazijo (2008, 37), ki predlaga nekaj dejavnosti pred, med in 
po poslušanju. 
Tam lahko preberemo tudi, da smemo »strategije poslušanja do določene mere 
primerjati z bralnimi strategijami« (UN 2008/f, 38), kajti tudi (1) dejavnosti pred poslušanjem 
spodbujajo učenčevo zanimanje in ga motivirajo za poslušanje (Skela 1999, 97). Ko učitelj 
izbere ustrezno besedilo in se odloči, kako ga bo učencem posredoval (ali ga bo bral, predvajal 
preko medijev, o njem prosto govoril …), je zelo pomembno, da temo in vrsto besedila tudi 
napove. S tem vzbudi določena pričakovanja in učence spodbudi, da izrazijo svoje izkušnje, 
poglede, stališča in občutke v zvezi s temo besedila. Hkrati z napovedjo obnovi njihovo 
predznanje (prav tam).  
Krashen (1987121; v Skela 1999, 92) pri tem opozarja na štiri vidike, na katere mora biti 
učitelj pozoren, ko izbira besedilo, ki ga bodo učenci poslušali. Prvi vidik je razumljivost (prav 
tam), saj si učenci zapomnijo le tisto, kar razumejo, sicer sporočilo zanje nima nobenega 
pomena. Naslednji vidik predstavljata zanimivost in relevantnost (prav tam), pri čemer mora 
učitelj upoštevati starost učencev ter načrtovati dejavnosti in izbor takih tem, ki se nanašajo na 
njihove interese. Predzadnji kriterij, ki ga omenja Krashen, je zadostnost (prav tam), ki 
predvideva dovolj bogat vnos, da si na osnovi tega učenci ustvarijo hipoteze o tem, kako ciljni 
jezik sploh deluje – če so učenci na začetku omejeni zgolj na poslušanje kratkih besedil (tj. 
posameznih besed in stavkov), v prvih letih učenja tujega jezika ne razvijajo sposobnosti za 
sprejemanje daljšega besedila. S primerno bogatim vnosom pa učencem začetnikom učitelj 
omogoči sprejemanje in procesiranje jezika, ne da bi od njih terjal tudi sporočanje, še posebno, 
če so učenci še v fazi, ki jo imenujemo »tiha doba«122 (Skela 1999, 93). Zadnja značilnost 
                                                          
120 »Instead of simplyfying the language of the text, simplify the task that is demanded of the student« (Field 2002, 
244).    
121 Krashen, S. (1987). Principles and Practice in Second Language Acquisition. Hemel Hempstead: Prentice Hall 
International.  
122 Nekateri učenci se pri pouku tujega jezika takoj govorno odzivajo, drugi za to potrebujejo daljše obdobje 
prilagajanja, ki lahko traja tudi nekaj mesecev. Temu obdobju, ko učenec zgolj sprejema jezik in s tem intenzivno 
razvija receptivne spretnosti (predvsem poslušanje), pravimo tiha doba (Krashen 1987, 26–27). 
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besedila, ki naj jo po Krashenu upošteva učitelj, je zahtevnost vnosa (prav tam). To pomeni, da 
je besedilo, ki ga učenci poslušajo, le malo nad ravnijo njihovega razumevanja. Učenci se 
morajo naučiti, da pri slušnem razumevanju ne gre za to, da morajo natančno razumeti pomen 
vsake besede in stavka. Prav pa je, da si pri poslušanju ustvarijo predstavo o tem, kako deluje 
besedilo (npr. zgodba ali pripoved kot celota), kako si sledijo posamezni deli, kakšna je zgradba 
besedila …, kar pravzaprav poznajo že iz materinščine. Pri daljših in težjih govorjenih besedilih 
je priporočljiva sočasna uporaba slikovnega gradiva, kretenj, mimik ipd., kar pripomore k boljši 
razumljivosti vnosa (prav tam). 
Kako so pri slušnih dejavnostih v pomoč učne strategije pri tujejezikovnem pouku? 
Da je razvijanje strategij pomembno za obvladovanje slišanega poudarja npr. Skela 
(1999, 99), vendar pa konkretnih opredelitev in primerov rabe v slovenski literaturi ni veliko. 
Avtor navaja (prav tam), da je treba učencem na ekspliciten način pokazati, kako naj pristopijo 
k slušni dejavnosti in kakšne strategije naj pri tem uporabijo, čeprav za to ponudi le malo 
rešitev. Učence usmerja k nekaterim iztočnicam, kot so vizualna sredstva, naslovi, imena ljudi 
in krajev, mednarodne besede in izrazi, besede, ki so podobne besedam v materinščini ali v 
kakšnem drugem jeziku, besede, ki se pogosto pojavljajo (kot ključne besede) …, s katerimi si 
lahko pri poslušanju pomagajo, če so le na voljo (prav tam). 
V učnem načrtu za francoščino za splošno, klasično in strokovno gimnazijo (UN 2008/f, 
38) avtorji dokumenta pred poslušanjem predlagajo, da učitelj: 
 na kratko povzame vsebino besedila in omeni tudi tip besedila (pripoved, intervju …); 
 učence opozori na hitrost posnetka in morebitne šume; 
 učence opremi s potrebnim besediščem za poslušanje in uvede nerazumljive (ključne) 
besede; 
 pripravi pogovor o temi besedila; 
 učencem prebere povzetek besedila. 
V kolikor dejavnost predvideva preverjanje razumevanja s trditvami/vprašanji na učnem 
listu, kar je povsem običajna vaja slušnega razumevanja pri učenju tujega jezika (najpogosteje 
gre za slušni posnetek brez vizualne podpore), je pred poslušanjem učence smiselno poučiti tudi 
o usmerjanju pozornosti na tiste dele slušnega posnetka, ki jih bodo pripeljale do pričakovanega 
odgovora na zastavljeno vprašanje na učnem listu. Field (2002, 243) pri tem opozarja na 
pomembno vlogo, ki jo imajo vnaprej zastavljena vprašanja, saj se je izkazalo, da učenci pri 
poslušanju niso enako osredotočeni, če ne morejo presoditi, kaj bomo od njih zahtevali po 
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poslušanju. Z vnaprej zastavljenimi vprašanji učencem zagotovimo jasen namen, njihovi 
odgovori pa niso odvisni zgolj od spomina (prav tam123).  
Po aktivirani motivaciji in predznanju o določeni temi je torej prav, da učitelj osmisli 
jasen cilj slušne dejavnosti ter učence na vajo pripravi tako, da ne izgubijo volje in koncentracije 
ob prvi besedi, ki je pri poslušanju ne razumejo. K temu lahko pripomore, če: 
 imajo učenci pred poslušanjem dovolj časa, da mirno preletijo trditve/vprašanja na 
učnem listu, saj šele tako dobijo neposreden vtis o tem, kaj se od njih pričakuje; 
 učence pouči o tem, da si bodo s podčrtovanjem oz. označevanjem ključnih besed v 
trditvah/vprašanjih na učnem listu pri samem poslušanju bolj zapomnili, na katere 
informacije morajo biti še posebno pozorni; 
 učence pouči o tem, da morajo biti pri poslušanju pozorni tudi na 
sopomenke/protipomenke ključnih besed, ki so jih podčrtali v trditvah/vprašanjih na 
učnem listu, saj se informacije na slušnem posnetku najpogosteje ne pojavljajo v enaki 
obliki; 
 zagotovi, da se trditve/vprašanja na učnem listu nizajo v enakem vrstnem redu kot na 
slušnem posnetku; 
 učence spodbudi k zapisovanju ključnih informacij že med poslušanjem; 
 učencem vsaj na začetku, dokler še niso dodobra seznanjeni s tipom vaje, omogoči 
večkratno poslušanje posnetka (v učnem načrtu za francoščino (UN 2008/f, 38) lahko 
preberemo, da je priporočljivo vsaj dvakratno poslušanje); 
 učencem omogoči dovolj časa za zapisovanje in urejanje informacij tudi po poslušanju. 
(2) Dejavnosti med poslušanjem vodijo in preverjajo razumevanje slišanega ter 
spodbujajo razvijanje številnih slušnih strategij, ki pripomorejo k še boljšemu razumevanju 
(Skela 1999, 97). Dejavnosti se lahko precej razlikujejo glede na govorni položaj, npr. 
poslušanje predavanja, govornega nastopa, slušnega posnetka, pogovora …, torej če učenci 
zgolj poslušajo (sprejemajo) govorjeno besedilo ali se nanj tudi (govorno) odzivajo. Položaju 
primerno se lahko učenci za boljše razumevanje poslužujejo različnih (2.1) strategij poslušanja, 
ki jih povezujem s strategijami branja oz. medbralnimi strategijami, ki jih opredeljujeta Pečjak 
in Gradišar (2002, 149–153). Najpogosteje gre za: 
                                                          
123 »We recognise that learners listen in an unfocused way if questions are not set until after the passage has been 
heard. Unsure of what they will be aksed, they cannot judge the level of detail that will be required of them. By 
presetting comprehension questions, we can ensure that learners with a clear purpose, and that their answers are 
not dependent on memory« (Field 2002, 243). 
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 dopolnjevanje manjkajočih podatkov; 
 določanje zaporedja dogajanja; 
 zapisovanje/podčrtovanje novih/ključnih informacij; 
 pisanje obrobnih razlag in 
 postavljanje vprašanj (preverjanje razumevanja).  
Pri vaji slušnega razumevanja (navadno o tem govorimo pri pouku tujega jezika), so 
lahko rabljene strategije nekoliko drugačne, kar je v prvi vrsti odvisno od namena/cilja 
poslušanja, vloge poslušalca in tipa besedila, ki ga poslušamo. Nunan (2002, 239) učitelje ob 
načrtovanju nalog za preverjanje slušnega razumevanja poziva, naj svoje učence naučijo 
prilagodljivega razpona slušnih strategij. To lahko storijo tako (prav tam124), da ob istem 
slušnem besedilu (npr. radijska novica, ki poroča o številnih mednarodnih dogodkih) učencem 
ob vsakem poslušanju podajo drugačna navodila. Prvič lahko iz posnetka izluščijo bistvo in 
preprosto identificirajo države, kjer so se dogodki zgodili. Ko poslušajo drugič, lahko 
posamezne dogodke in države, kjer so se zgodili, tudi povežejo. Nazadnje se lahko ob 
poslušanju osredotočijo še na določene podrobnosti, npr. razlikovanje med enim in drugim 
dogodkom ali primerjanje radijske novice s časopisnimi članki, ki poročajo o istih dogodkih 
(ugotavljanje neskladij ter različnih poudarkov pri obeh) (prav tam). 
Če gre torej za vajo slušnega razumevanja pri pouku tujega jezika, se učenci med 
poslušanjem osredotočajo na tiste informacije, ki jih od njih zahteva vnaprej pripravljena 
naloga. V našem šolskem sistemu gre pri preverjanju slušnega razumevanja najpogosteje za 
naloge z vprašanji, ki od učencev terjajo kratke odgovore, naloge, pri katerih učenci 
dopolnjujejo podatke v besedilih, preglednicah ali drugje, naloge izbirnega tipa, pri katerih 
učenci med poslušanjem obkrožijo pravilni odgovor, ali naloge alternativnega tipa, kjer učenci 
med poslušanjem označijo, če je dana trditev pravilna ali napačna. V učnem načrtu za 
francoščino (UN 2008/f, 38–39) je predvideno, da učenci: 
 razumejo bistvo besedila; 
 v besedilu poiščejo posamezne podatke; 
                                                          
124 »In designing listening tasks, it is important to teach learners to adopt a flexible range of listening strategies. 
This can be done by holding the listening text constant (working, say, with a radio news broadcast reporting a 
series of international events) and getting learners to listen to the text several times – however, following different 
instructions each time. They might, in the first instance, be required to listen for gist, simply identifying the 
countries where the events have taken place. The second time they listen, they might be required to match the 
places with a list of events. Finally, they might be required to listen for detail, discriminating between specific 
aspects of the event, or perhaps comparing the radio broadcast with newspaper accounts of the same events and 
noting discrepancies or differences of emphasis« (Nunan 2002, 239). 
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 s pomočjo različnih vaj (alternativni tip, izbirni tip, kratka vprašanja, tip povezovanja, 
tip dopolnjevanja ipd.) odgovarjajo na vprašanja v zvezi z besedilom; 
 prepoznajo tip besedila, temo besedila, ključno idejo, avtorjev namen/ton in ciljno 
publiko; 
 sledijo navodilom v besedilu; 
 delajo zapiske, dopolnjujejo tabele, narišejo graf, dopolnijo nemo karto; 
 delajo s transkripcijo besedila; 
 sklepajo o govorcih (ugotavljajo njihovo starost, poklic, razpoloženje, stališča …); 
 prepoznajo notranjo zgradbo besedila. 
Field (2002, 244125) poudarja učinkovitost prakse bolj življenjskih nalog, kot je klasično 
preverjanje razumevanja z odgovarjanjem na zastavljena vprašanja. Govori o nalogah, ki slušno 
razumevanje približuje aktivnostim v resničnem življenju, kot je npr. označevanje (stavb/poti 
na zemljevidu), risanje (npr. vremenskih simbolov ob poslušanju vremenske napovedi), 
izpolnjevanje (avtentičnih) obrazcev (npr. obrazca za prijavo v hotel) … Tovrstne dejavnosti 
zagotavljajo tudi bolj zanesljiv način preverjanja razumevanja. Ena večjih težav pri preverjanju 
slušnega razumevanja je namreč tudi v tem, da je težko ugotoviti, koliko je posamezen učenec 
dejansko razumel, ne da bi k poslušanju vključeval še druge spretnosti. Če učenec na primer 
oblikuje napačen odgovor na zastavljeno vprašanje, to še ne pomeni, da informacij na slušnem 
posnetku ni razumel. Lahko pa pomeni, da je na vprašanje napačno odgovoril zato, ker ga ni 
razumel (kar nakazuje na dvoumno zastavljeno vprašanje ali težave bralnega razumevanja), ali 
zato, ker odgovora ni znal pisno oblikovati (kar kaže na težave pisnega izražanja) (prav tam).  
(3) Dejavnosti po poslušanju na koncu učencem omogočijo, da se odzovejo na slišano, 
ocenijo vsebino in jo povežejo s svojo izkušnjo (Skela 1999, 97). 
(3.1) S strategijami po poslušanju učenci slišane informacije uredijo tako, da jih bodo 
lahko uporabili v skladu s postavljenim ciljem (Pečjak in Gradišar 2002, 161). Podobno kot 
aktivnosti po branju so tudi dejavnosti po poslušanju namenjene preverjanju stopnje 
                                                          
125 »More effective than traditional comprehension questions is the current practice of providing a task where 
learners do something with the information they have extracted from the text. Tasks can involve labelling (e.g., 
buildings on a map), drawing (e.g., symbols on a weather map), form filling (e.g., a hotel registration form). 
Activities of this kind model the type of response that might be given to a listening experience in real life. They 
also provide a more reliable way of checking understanding. A major difficulty with listening work is that it is 
difficult to establish how much a learner has understood without involving other skills. For example, if learners 
give a wrong answer to a written comprehension question, it may be because they have not understood the 
questions (reading) of because they cannot formulate and answer (writing) rather than because their listening is at 
fault« (Field 2002, 244). 
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razumevanja in zapomnitve besedila. Te dejavnosti najpogosteje vključujejo pogovor o 
slišanem, odgovarjanje na lastna vprašanja in vprašanja učiteljev, ki so namenjena evalvaciji 
glavnih misli in povezovanju novih informacij s predznanjem, povzemanje, grafične 
ponazoritve besedila … (prav tam). Iz tega sledi, da lahko tudi k strategijam po poslušanju 
pripišemo po-bralne strategije, kot so strategije za iskanje in določanje bistvenih informacij in 
pomembnih podrobnosti (162), npr. miselni vzorci, časovni trakovi, Vennov diagram, 
pojmovne mreže, in strategije za delanje zapiskov (Marentič Požarnik 2018, 183, Pečjak in 
Gradišar 202, 217), npr. povzetki.  
Pri pouku tujega jezika ima poslušanje, kot sem o tem že pisala, nekoliko drugačno 
vlogo kot pri pouku prvega jezika, še posebno na samem začetku, ko se večina dijakov v ciljnem 
jeziku še ni pripravljena govorno izražati. In čeprav se danes ob vajah slušnega razumevanja ne 
ukvarjamo več s slovnico, kot so to počeli včasih pod vplivom strukturalizma (Field 2002, 245), 
Field kljub temu kot dejavnost po poslušanju priporoča občasno preusmerjanje pozornosti na 
določene funkcije jezika, saj slušni posnetki pogosto ponujajo odlične primere za upovedovanje 
opravičil, vabil, predlogov … (prav tam126). 
Kot del dejavnosti po poslušanju lahko služi tudi učenje novih besed, in sicer v 
kontekstu slušnega posnetka. Učitelj ciljne besede zapiše na tablo, nato pa s posnetka zavrti 
tiste povedi, kjer se ciljne besede nahajajo. Učenci o njihovem pomenu največkrat sklepajo iz 
konteksta (prav tam127), zato je pomembno, da ciljnih besed ne obravnavamo ločeno od okolja, 
v katerem so se pojavile. 
Izpostavljam še zadnjo relevantno problematiko v zvezi s preverjanjem slušnega 
razumevanja, o kateri piše Field (2002, 246), ki je, da dandanes še vedno namenjamo več časa 
in pozornosti testiranju poslušanja kot poučevanju. Po Fieldu poenostavljeno ocenjujemo  
razumevanje učencev v smislu pravilnih odgovorov na zastavljena vprašanja in naloge, 
spregledamo pa dejstvo, da obstaja veliko načinov za doseganje pravilnega odgovora. Prvi 
učenec je lahko s posnetka prepoznal le dve besedi in nadalje pametno ugibal. Spet drugi učenec 
je lahko dosegel pravilen odgovor s 100 % razumevanjem slišanega. Osredotočamo se torej na 
                                                          
126 »We no longer spend time examining the grammar of the listening text; that reflected a typically structuralist 
view of listening as a means of reinforcing recently learned material. However, it remains worthwhile to pick out 
any functional language and draw learners' attention to it. ('Susan threatened John. Do you remember the words 
she used?'). Listening texts often provide examples of functions such as apologising, inviting, refusing, suggesting, 
and so on« (Field 2002, 245). 
127 »As part of post-listening, one can ask learners to infer the meaning of new words from the contexts in which 
they appear – just as they do in reading. The procedure is to write the target words on the board, replay the sentences 
containing them, and ask learners to work out their meanings« (Field 2002, 245). 
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rezultat poslušanja, namesto da bi nas zanimal proces in tisto, kar se dogaja v glavi učenca. 
Napačni odgovori so v tem pogledu bolj informativni od pravilnih, zato bi bilo smiselno več 
časa porabiti za ugotavljanje kje in kako je prišlo do napačnega razumevanja oz. sklepanja (prav 
tam128).  
Šele tako se vrnemo nazaj k neposrednemu poučevanju poslušanja, ko skušamo 
zavestno doseči cilj, ki je usmerjen v prepoznavanje morebitnega poslušalskega problema in 
njegovega izboljšanja. Krog je sklenjen, če se poslužujemo slušnih strategij, s katerimi učence 
seznanimo o procesu poslušanja in njegovih sestavinah ter ob raznih učnih dejavnostih 
zmožnost dejansko izboljšamo. 
2.5.3.2.3 Govorjenje  
Razvoju slušnih spretnosti pri usvajanju kateregakoli jezika, najsi bo to prvi jezik ali vsi 
nadaljnji jeziki, se kasneje spontano pridruži razvoj govora (Kogoj 1999, 91), četudi pri učenju 
jezika ustno sporočanje nima tako pomembne vloge, saj dejavnost sama po sebi ne nauči jezika 
(Skela 1999, 102–103). Je uresničitev (ang. performance) govorčeve sposobnosti (ang. 
competence), čeprav še ni samodejno tudi dokaz sposobnosti (prav tam). Razvijanje govora je 
namreč odvisno od input-a, ki ga učencem nudita poslušanje in branje (104). Znana Krashenova 
predpostavka o jezikovnem input-u (ang. the input hypothesis) (1985129; v Skela 1999, 103), 
katerega vir sta branje in poslušanje, iz katerih učenci »prejemajo« oz. »črpajo« jezik, 
pojasnjuje soodvisnost med receptivnimi in produktivnimi zmožnostmi. To pomeni, da sta 
produktivni zmožnosti (ustno sporočanje in pisanje) zgolj nasledek učenčevega ponotranjenja 
jezika med poslušanjem in branjem besedil (receptivni zmožnosti), ki vsebujejo novo besedišče 
in strukture (prav tam). Po tej predpostavki mora biti jezik najprej »v glavi«, da ga lahko 
govorno sploh izrazimo. 
Ustno sporočanje učencev torej »ne uči« jezika, jim pa omogoča, da pri oblikovanju 
sporočila uporabijo jezik, ki ga znajo (prav tam). Poleg tega so vse jezikovne zmožnosti izraz 
istega jezikovnega sistema in so kot take v medsebojni povezavi. To pomeni, da bo vaja v eni 
zmožnosti vodila k boljši zmožnosti komunikacije v ostalih (Skela 1999, 103–104). Iz tega 
                                                          
128 »We tend to judge successful listening simplistically in terms of correct answers to comprehension questions 
and tasks. We overlook the fact that there may be many ways of achieving a correct answer. One learner may have 
identified two words and made an intelligent guess; another may have constructed a meaning on the basis of 100% 
recognition of that was said. We focus on the product of listening when we should be interested in the process – 
what is going on in the heads of our learners. Wrong answers are more informative than right ones; it makes sense 
to spend time finding out where and how understanding broke down« (Field 2002, 246). 
129 Krashen, S. D. (1985). The Input Hypothesis: Issues and Implications. London in New York: Longman. 
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lahko zaključimo, da dobro razvita govorna zmožnost, četudi je odvisna od input-a receptivnih 
zmožnosti, izboljšuje posameznikove zmožnosti poslušanja, branja in pisanja (104). 
Pri govoru oz. ustnem sporočanju gre za dvosmerni proces med govorcem in 
poslušalcem, ki vključuje produktivno zmožnost govora in receptivno zmožnost poslušanja z 
razumevanjem (99). V tem smislu ločujemo dve jezikovni funkciji (99–100): 
 transakcijsko funkcijo (tj. izvršitveno) – »govoriti nekomu«, pri kateri želimo prenesti 
sporočilo ali nekaj sporočiti (npr. govorni nastop) oz. kjer gre za tiste jezikovne 
situacije, v katerih govorec nagovarja poslušalca/poslušalce, vendar med njima/njimi ni 
medsebojne interakcije, in  
 interakcijsko funkcijo (tj. medosebno) – »govoriti z«, kjer gre za slušno-govorne 
izmenjave (npr. dialog, pogovor) in so udeleženci torej v medsebojni interakciji. 
Učenci torej oblikujejo sporočila v situacijah, ki zahtevajo malo ali nobene interakcije, 
npr. ko oblikujejo kratke stavke, popravijo napačne trditve, se odzovejo na predhodno izjavo, 
odgovorijo na vprašanje, opišejo sliko/pot, oblikujejo poročilo, podajo navodilo za izdelavo 
nečesa, pred razredom izpeljejo govorni nastop (Skela 1999, 108–109), ali v situacijah, ki 
temeljijo na interakcijskem sporočanju, kakor je to običajnejše tudi v resničnem življenju, npr. 
s pogovorom, dialogom, diskusijo … (Skela 1999, 100). Slednje vsebujejo tudi številne 
nejezikovne značilnosti, zato je pomembno, da učitelj pri učencih pomaga razvijati ustrezne 
komunikacijske strategije. Več o tem pa v poglavju o interakcijskem sporazumevanju.     
Osnovni cilj poučevanja govora je tekočnost ustnega izražanja (ang. oral fluency) (Skela 
1999, 101), najsi bo to v maternem ali tujem jeziku, pri govornih nastopih ali medsebojnih 
interakcijah v sklopu govorno-slušnih izmenjav. Stremimo k temu, da se učenci naučijo izražati 
razumljivo, sorazmerno pravilno in brez predolgega obotavljanja (prav tam). To velja še 
posebno za pouk tujega jezika, kjer je cilj učitelja voditi učence od stopnje, kjer v glavnem 
posnemajo model ali pa se zgolj odzivajo na določene spodbude in iztočnice, do stopnje, kjer 
so zmožni samostojno uporabljati jezik za izražanje lastnih misli (prav tam). Zato velja 
izpostaviti tudi priporočilo glede popravljanja napak, ki ga je mogoče najti v učnem načrtu za 
francoščino (UN 2008/f, 40), ki svetuje, naj »učitelj napak pri izgovoru, uporabi slovničnih 
struktur in izbiri besedišča ne popravlja sproti, saj bi s sprotnim popravljanjem učence zmotil«. 
Najbolje je, da si »napake zapiše in jih predstavi po končani dejavnosti« (prav tam), saj je pri 
ustnem izražanju bolj kot slovnična pravilnost bistvena spontanost in tekočnost govora. 
Govorno zmožnost lahko učitelj spodbuja tako, da (Skela 1999, 105): 
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 Pred-govorno dejavnostjo pripravi učence na uspešno izvedbo načrtovane 
komunikacijske aktivnosti. V prvi vrsti mora učence motivirati, pomembno pa je tudi, 
da njihovo pozornost preusmeri na vsebino in ne na jezikovne sestavine. 
 Med-govorno dejavnostjo učence na sodelovanje pripraviti tako, da jih usmeri k temi, 
ustvari kontekst in jih opremi s potrebnim besediščem in strukturo/strukturami. Vse 
govorne aktivnosti, ki jih predvidi, morajo imeti jasen cilj. Priporočljivo je, da učitelj 
predvidi tudi nalogo, ki jo učenci med izvajanjem aktivnosti izpolnijo in nato delijo s 
sošolci oz. učiteljem. 
 Po-govorne dejavnosti umesti takoj za govornimi ali pa z njimi počaka do naslednjih 
srečanj, če zanje ni bilo dovolj časa.  
Spričo zapletenosti jezikovnih spretnosti in komunikacijskih strategij, ki se pojavljajo 
pri govoru, učitelj velikokrat težko doseže, da učenci pri pouku veliko govorijo, pri govoru 
enakomerno sodelujejo in so visoko motivirani (Skela 1999, 104). To lahko skuša rešiti tako, 
da (Skela 1999, 104–105): 
 uvede skupinsko delo in delo v dvojicah, 
 pri učenju tujega jezika aktivnosti osnuje na enostavnem jeziku, 
 skrbno izbere takšne teme in naloge, ki učence zanimajo, 
 z učenci vadi določene govorne spretnosti, 
 pri pouku tujega jezika vztraja, da učenci govorijo ciljni jezik, pri čemer je pomembno, 
da učitelj služi za zgled in tudi sam kar se le da z učenci komunicira v ciljem jeziku. 
Pri pouku prvega jezika je razvijanje usmerjeno predvsem v strategije tvorjenja 
kompleksnih besedil, ki zahtevajo vnaprejšnjo pripravo, na mikroravni pa tudi v različne 
izrazne možnosti. Pri tem je, kot smo že povedali, enogovorno sporočanje drugačno od 
dvogovornega, saj pri dvogovornem sporočanju besedilo ustvarjata/jo dva ali več govorcev, ki 
se dopolnjujeta/jo in sproti odpravljata/jo nejasnosti in napake, medtem ko pri enogovornem 
sporočanju sporočevalec sam tvori ustrezno, razumljivo, pravilno in učinkovito besedilo (Križaj 
in Bešter Turk 2018, 37). 
Zato mora sporočevalec svoje govorno dejanje tudi skrbno načrtovati in ga izvajati po 
določenih korakih oz. fazah, ki jih povzemam po Križaj in Bešter Turk (2018, 37–38). 
1. Iznajdba ali invencija, kjer sporočevalec razmišlja, kaj bi rad s svojim govornim 
dejanjem dosegel pri naslovniku in o čem bo sporočal, nato pa si napiše načrt v 
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obliki dispozicijskih točk ali miselnega vzorca s podtemami/ključnimi besedami in 
bistvenimi podatki. 
2. Urejanje ali dispozicija, kjer sporočevalec ob zapisanem načrtu razmišlja, kako naj 
razvrsti zbrano gradivo (tj. podteme/ključne besede in znotraj njih bistvene 
podatke), in si zaznamuje to zaporedje, pri čemer razmišlja tudi o uvodu v govorno 
dejanje in njegovem zaključku. 
3. Ubesediljenje ali elokucija, kjer sporočevalec pretvarja svoj načrt, ki ga je izpopolnil 
v 2. koraku, v besedilo, in s tem tvori prvo različico besedila. 
4. Poprava osnutka prve različice besedila, kjer sporočevalec presoja ustreznost, 
razumljivost, pravilnost in učinkovitost svojega besedila tako, da se vživi v 
prejemnika (poslušalca), s tem pa prepoznava napake oz. pomanjkljivosti in jih 
zaznamuje ter odpravlja. 
5. Prepis popravljenega osnutka prve različice besedila in dodajanje podatkov o virih, 
kjer sporočevalec prepiše popravljeno prvo različico besedila in doda seznam 
morebitne uporabljene strokovne literature. 
6. Pomnenje besedila in izdelovanje ponazoril, ki je korak, pri katerem sporočevalec 
izdela še vidna ponazorila za svoje govorno dejanje in razmišlja o rabi nebesednih 
spremljevalcev govorjenja ter večkrat na glas prebere besedilo, da bi si ga čim bolje 
zapomnil. 
7. Izvajanje govornega nastopa, ki je zadnji korak govornega dejanja. Med govornim 
nastopom mora sporočevalec paziti na to, da stoji pred poslušalci in jih gleda, da 
govori prosto (ob sebi ima le pisno predlogo), da govori v zbornem jeziku, in sicer 
razločno, sproščeno in naravno, ustrezno glasno in živo, ne prehitro, ter da uporablja 
nazorna, pregledna in čitljiva ponazorila in se drži odmerjenega časa. 
2.5.3.2.4 Pisanje  
 Pisanje je spretnost, ki se razvija hkrati in vzajemno z drugimi sporazumevalnimi 
zmožnostmi, ki smo jih že opisali, četudi se na začetni stopnji kateregakoli jezikovnega učenja 
najprej poslužujemo slušnih spretnosti, ki jim sledi govor, govoru branje in šele branju zapis 
(Skela 1999, 103). Čeprav je zapis v samem začetku pogosto podrejen poslušanju, govoru in 
branju, ni pisanje nič manj pomembna pridobljena spretnost. Številni avtorji ga namreč 
opredeljujejo kot »večnamensko, vsestransko uporabno in nepogrešljivo orodje za doseganje 
raznolikih ciljev, komunikacijo, vzpostavljanje in vzdrževanje medosebnih odnosov, učenje in 
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izkazovanje znanja« (Graham in Harris 2013130; Graham, Gillespie idr. 2013131; Santangelo 
2014132; v Šeme 2019, 3).  
Pisno sporočanje je hkrati nepogrešljiv del kulturnega opismenjevanja človeka (Čok 
1999, 117). Biti opismenjen v dveh jezikih pomeni tudi poznati različne predstavitve iste ali 
podobne stvarnosti (zapis A, zapis B za besedo A, za besedo B istega pomena). Zapis v dveh 
jezikih ima lahko enake/različne črke in je enako/različno dolg. Poleg tega opazovanje dveh 
jezikov v govorni in pisni inačici spodbuja refleksijo o jeziku, omogoča opazovanje glasovne 
podobe obeh jezikov in primerjanje njune pisne izvedbe ter vrednotenje (prav tam). Naj ob tem 
spomnim, da se tudi govorjena in pisana podoba francoskega jezika bistveno razlikujeta, kar v 
samem začetku učenja jezika pogosto terja pomnenje zapisov posameznih glasov s pomočjo 
grupiranja na različne kategorije (npr. au – eau za /o/). 
V pričujoči nalogi pa nas zanima zlasti povezava med pisanjem in učenjem. Dejstvo je, 
da »pisanje o določeni vsebini spodbuja, krepi oz. izboljšuje posameznikovo učenje in z njim 
povezane spretnosti« (Šeme 2019, 3). Pisanje pa ima pozitivne posledice tudi na branje: 
poučevanje pisnih zmožnosti je namreč tesno povezano s poučevanjem bralnih zmožnosti, saj 
»pisanje spodbuja branje in obratno« (Blažič 2003133; v Šeme 2019, 3). Graham (2013; v Šeme 
2009, 3) v svoji metaanalizi ugotavlja, da se je bralno razumevanje tistih učencev, ki o gradivu, 
ki ga berejo, tudi pišejo, pomembno izboljšalo: »več kot učenci pišejo, boljše je njihovo bralno 
razumevanje« (prav tam). Učinkovito poučevanje spretnosti pisanja pa naj ne bi pozitivno 
vplivalo le na bralno razumevanje učencev, pač pa tudi na njihovo bralno tehniko (prav tam). 
Iz doktorske disertacije Blažićeve (2000, 13) lahko razberemo, da je pisanje »spoznavna 
in ustvarjalna dejavnost, ne pa preprost prevod misli v besede in izliv čustev na papir«. To velja 
tudi za neumetnostna besedila, saj »moramo izbrati besede in se odločiti, katera najbolje izraža 
namen ali cilj našega pisanja« (prav tam). V nadaljevanju M. Blažić povzema spoznanje 
kognitivistov v zvezi s poučevanjem pisanja, ki je, da je treba več pozornosti posvetiti samemu 
pisnemu procesu in fazam tvorjenja besedila (2000, 15).  
                                                          
130 Graham, S., Harris, K. R. (2013). Designing an effective writing program. V: Graham, S., MacArthur, C. A. in 
Fitzgerald, J. (ur.), Best practices in writing instruction, second edition. New York: The Guilford Press, str. 3–25. 
131 Graham, S., Gillespie, A. in McKeown, D. (2013). Writing: Importance, development, and instruction. Reading 
and writing, 26 (1), str. 1–15. 
132 Santangelo, T. (2014). Why is writing so difficult for students with learning disabilities? A narrative review to 
inform the design of effective instuction. Learning disabilities: A contemporary journal, 12 (1), str. 5–20. 
133 Blažić, M. (2003). Poučevanje pisanja in pisnega sporočanja pri pouku književnosti v devetletki. V: Ivšek, M. 
(ur.), Poučevanje materinščine – načrtovanje pouka ter preverjanje in ocenjevanje znanja: 3. mednarodni 
simpozij. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo, str. 219–236. 
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Pisni proces običajno delimo na tri faze:  
 fazo načrtovanja,  
 fazo tvorjenja in  
 fazo pregledovanja.  
Pri tem je treba upoštevati, da pisanje ni linearen/enosmeren proces, ki bi potekal po 
zaporednih fazah. Ker so kognitivni procesi načrtovanja, tvorjenja/pretvarjanja in 
pregledovanja ves čas v interakciji ter se ponavljajo, pravimo, da je pisanje povraten proces 
(prav tam). Prav pa je, da učenčevo pozornost zavestno usmerjamo v vsako izmed treh faz 
tvorjenja, in to na način, da učenci uspešno razvijajo različne pisne strategije. Cilj uporabe 
pisnih strategij je, da ne ovirajo pisanja, pač pa spodbujajo in razvijajo pisni proces (Blažić 
2000, 14). To pa terja uzaveščanje procesa pisanja (metakognicijo) kot tudi poznavanje 
njegovih bistvenih značilnosti (Blažić 2000, 15). 
S pisnimi strategijami v fazi načrtovanja učenci prikličejo in povečajo znanje (Blažić 
2000, 17–19). Pri tem si lahko pomagajo z možgansko nevihto, prostim pisanjem, skiciranjem, 
razširjanjem, razvrščanjem, naštevanjem … V fazi pretvarjanja razvijajo predvsem besedni 
zaklad, medtem ko je faza pregledovanja od vseh najbolj povezana z branjem. Pri tem je 
priporočljivo, da učenec svoje besedilo prebere najprej kot pisec, nato pa še kot naslovnik, 
kateremu je besedilo namenjeno (prav tam). 
Enega bolj znanih kognitivnih modelov pisanja sta predstavila Flower in Hayes 
(1980134; v Blažić 2000, 19), ki predlagata poučevanje pisnega procesa kot metode reševanja 
problemov, učitelj pa naj vodi učence skozi niz različnih dejavnosti. Učenec naj si ob tem 
postavi svoje cilje pisanja (tako bo bolj notranje motiviran) in izdela svoj načrt uresničevanja 
ciljev (prav tam). Flower in Hayes predvidita tri pisne strategije načrtovanja (prav tam), ki naj 
bi izboljšale pisanje v prvi fazi tvorjenja. To so: 
 zapis glavnih misli v obliki tematskega jedra (zapis kot pomensko drevo ali miselni 
vzorec), 
 predvidevanje možnih ovir pri pisanju in 
 osredotočanje pisca na naslovnika. 
                                                          
134 Hayes, J. R., Flower, L. S. (1980). Identifying the organization of writing processes. V: Gregg, L. W., Steinberg, 
E. R. (ur.), Cognitivne processes in writing. Hillsdale, New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, str. 3–30. 
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Kot v svojem prispevku piše Bešter Turk (2011, 126–127), učenci spretnosti pisnega 
sporočanja ne razvijajo spontano, pač pa sistematično in transakcijsko. Znanje o pisanju se ne 
more prenesti neposredno od aktivnega učitelja na pasivnega učenca. Proces razvijanja pisnih 
zmožnosti (tako kot to nenazadnje velja tudi za vse ostale sporazumevalne zmožnosti) terja 
dejavnega učenca, ki bo z lastno miselno aktivnostjo, opazovanjem ter upoštevanjem 
predznanja in predhodnjih izkušenj sam zgradil znanje o besedilu in ozavestil procese pisanja 
(prav tam). Učitelju pri tem priprada predvsem usmerjevalna vloga. To pomeni, da učence vodi 
k doseganju kočnega cilja, ki je samostojna, spretna in učinkovita raba pisnih strategij za 
oblikovanje kateregakoli pisnega izdelka (prav tam).  
Kljub temu učenci brez pravega ogrodja ne morejo biti samostojni, zato naj učitelj svoje 
učence najprej pouči o rabi pisnih strategij, s pomočjo katerih bodo lahko nato razvijali in 
uravnavali svojo pisno sposobnost. Tompkins (1990; v Šeme 2019, 13) navaja naslednje 
korake, ki lahko učitelju pomagajo pri poučevanju pisnih strategij: 
 predstavitev oz razlaga pisne strategije (npr. miselnega vzorca, sheme …), pri čemer 
učitelj nazorno razloži in demonstrira, kako se učno strategijo uporablja; 
 analiza primerov, kjer lahko učitelj učencem prikaže/analizira različne primere pisnih 
izdelkov, ki so nastali ob uporabi predstavljene strategije; 
 ovrednotenje, kjer učitelj ovrednoti uporabnost predstavljene strategije; 
 sodelovalno pisanje, pri čemer učenci in učitelj s pomočjo predstavljene pisne strategije 
skupaj tvorijo besedilo; 
 samostojno oz. individualno pisanje, kjer vsak učenec sam napiše besedilo in si pomaga 
s strategijo (učitelj pa ga lahko spodbudi, da napisano besedilo predstavi svojimim 
sošolcem). 
2.5.3.2.5 Interakcijsko sporazumevanje 
Če sporazumevanje razumemo kot nadpomenko za sporočanje in sprejemanje besedil, 
je sporazumevalna zmožnost zmožnost kritičnega sprejemanja besedil raznih vrst ter zmožnost 
tvorjenja ustreznih, razumljivih, pravilnih in učinkovitih besedil raznih vrst (Bešter Turk 2011, 
121). V tem smislu gre za zmožnost sporočevalca in prejemnika besedil, da sodelujeta v 
dvogovornem in enogovornem sporazumevanju, torej v vlogi sogovorca/dopisovalca ali v vlogi 
poslušalca/bralca/govorca/pisca enogovornih sporočil (prav tam). Ker smo o bralnih in slušnih 
strategijah že pisali, kot tudi nekaj malega o strategijah ustnega in pisnega sporočanja, me bo v 
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tem poglavju zanimalo predvsem, kakšne strategije uporabljamo pri »interakcijskem« oz. 
»medosebnem« (Skela 1999, 99) govornem in deloma pisnem sporazumevanju. 
Pri interakcijskem govornem sporazumevanju, kot je npr. dialog ali pogovor, gre za 
takšne govorne situacije, za katere so značilne slušno-govorne izmenjave (Skela 1999, 100). Na 
eni strani je/so to govorec/ci, na drugi poslušalec/ci, pri čemer se od obeh strani pričakuje, da 
se bosta tako ali drugače odzivala na to, kar slišita (prav tam). Soodvisnost obeh možnosti (tj. 
govora in poslušanja/razumevanja) je še posebej izrazita pri konverzaciji oz. pogovoru (prav 
tam). Podobno velja za pisne sporazumevalne dejavnosti, kot je npr. dopisovanje (SEJO 2011, 
80), kjer se udeležnci menjavajo v vlogi tvorcev in prejemnikov pisnega sporočila, marsikdaj z 
več menjavami vlog. 
V večini primerov uporabnik v vlogi govorca ali pisca tvori lastno besedilo, s katerim 
izraža lastno vsebino (prav tam), pri čemer se v številnih, če že ne vseh situacijah, vse vrste 
dejavnosti prepletajo. Pri pouku jezika učenec tako posluša učiteljevo razlago, bere besedilo 
(tiho ali glasno), se vključuje v interakcijo s sošolci pri skupinskem ali projektnem delu, piše 
vaje in se morda preizkusi tudi v vlogi posrednika med eno ali več osebami, bodisi v obliki 
pedagoške dejavnosti ali zato, da pomaga sošolcu (prav tam). Za uporabnika jezika so 
»strategije način, kako mobilizira in uravnoteženo uporablja svoje vire, aktivira spretnosti in 
postopke, da zadosti zahtevam sporazumevanja v kontekstu«, zato »sporazumevalnih strategij 
ne smemo pojmovati le kot model, kako nadomestiti jezikovni primanjkljaj ali rešiti zadrego 
pri sporazumevanju« (SEJO 2011, 80–81). 
Dejstvo pa je, da je uspešna interakcija v razredu odvisna predvsem od volje učencev 
po dejavnem sodelovanju, na katero največkrat vplivajo dobri/slabi medsebojni odnosi in 
splošno razredno vzdušje (Skela 1999, 105). Kot je bilo predhodno že omenjeno, lahko v 
primeru slabih odnosov učitelj z učenci vadi oblikovanje ustnih/pisnih sporočil v takšnih 
situacijah, ki zahtevajo malo ali nobene interakcije: učenci lahko npr. popravljajo napačne 
trditve, se odzivajo na izjave, odgovarjajo na vprašanja, opisujejo sliko, oblikujejo poročilo … 
(Skela 1999, 108–109). Tovrstne dejavnosti lahko koristno pomagajo tudi pri nadaljnjem 
vključevanju v pogovor, kajti vsi udeleženci na neki točki potrebujejo tudi vadbo v 
interakcijskem sporočanju (prav tam).  
Ena izmed posebnosti govornega sporazumevanja, ki jo lahko učitelj izpostavi, ko 
učence postavlja v takšno ali drugačno medsebojno interakcijo, je, da vsebuje številne 
nejezikovne značilnosti (Skela 1999, 101), ki vplivajo na razumevanje, npr. ko govorec med 
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oblikovanjem sporočila postane, pomisli ali spremeni smer in potek želenega sporočila. 
Pomembni nejezikovni nosilci pomena so tudi intonacija, poudarek, glasnost in ton glasu 
(paralingvistične značilnosti). Zraven vključujemo tudi kretnje, način gledanja in obrazno 
mimiko, ki pomembno podprejo govorčeve besede, saj lahko z njimi oblikuje močnejše in bolj 
čustveno sporočilo (prav tam). Pri slušno-govornih izmenjavah (zlasti pri pouku tujega jezika) 
so lahko v veliko pomoč tudi ustaljene fraze (t. i. »otvoritvene« oz. začetne poteze), ki jih 
govorci uporabljajo za vzpostavitev, vzdrževanje, nadaljevanje ali prekinitev pogovora (prav 
tam). Zaznavanje in poučevanje nejezikovnih značilnosti ustne interakcije je pomembno že pri 
začetnikih in najmlajših govorcih. Pogovor se namreč v svojem poteku neprestano spreminja, 
zato je pomembno, da so učenci izpostavljeni naravnemu govoru, ker jim to pomaga krepiti 
zavest o konverzacijskih značilnostih in komunikacijskih strategijah (prav tam). 
Skela (1999, 105) v svojem prispevku opozarja na to, da je učitelju v razredu s 25–30 
učenci težko zagotoviti razmeroma enak delež interakcije za vse udeležence. Zato predlaga, da 
razred razbije v dvojice ali manjše skupine, seveda šele po tem, ko bo učence ustrezno pripravil 
na to, kaj in kako naj se sporazumevajo, da lahko vaja poteka simultano (prav tam).  
V pomoč učiteljem pri poučevanju tujega jezika ponudi še spodnji Byrnov model 
razredne interakcije (1987135, 106; Skela 1999, 106), kjer imamo na eni strani kontinuum 
pravilnost – tekočnost, na drugi pa osredinjenost na učitelja – osredinjenost na učenca. 
Razlikovanje med tekočnostjo in pravilnostjo je pri tem tesno povezano z izborom dveh tipov 
aktivnosti jezikovnega poučevanja, in sicer (Skela 1999, 108): 
 sporočilno usmerjenih (ang. message oriented) in 
 jezikovno usmerjenih (ang. language oriented). 
  
                                                          
135 Byrne, D. (1987). Techniques for Classroom Interaction. London: Longman. 
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DELO V DVOJICAH DELO V SKUPINAH 
OSREDINJENOST NA UČENCA 
Shema 2: Model razredne interakcije 
Aktivnosti tipa A predvidevajo učitelja v vlogi »vodje« (Skela 1999, 106–107), ki 
ponudi model, popravlja napake in ima popoln nadzor nad dogajanjem, pri čemer je poudarek 
aktivnosti na jezikovni pravilnosti. Na drugi strani aktivnosti tipa C razvijajo jezikovno 
tekočnost, vendar prav tako pod nadzorom učitelja, ki dela s celim razredom in poskuša k 
dejavnosti vključiti čim več učencev, ki naj komunicirajo tudi med seboj (prav tam). Aktivnosti 
tipa B vključujejo predvsem delo v dvojicah, kjer ima učitelj vlogo »nadzornika« (prav tam), 
čeprav ne more nadzorovati vseh učencev naenkrat. Poudarek je na pravilnosti. Na drugi strani 
aktivnosti tipa D ponovno razvijajo tekočnost, in sicer pri delu v skupinah, kjer ima učitelj 
vlogo »svetovalca«, ki ne popravlja napak in v delo učencev posega samo takrat, ko je nujno 
(prav tam).  
Načrtovanje govorne interakcije zahteva aktiviranje shem možnih in verjetnih izmenjav 
v predvideni dejavnosti in upoštevanje razkorakov med sogovorci (npr. mnenjske razlike), da 
lahko učenci sploh pripravijo možne korake v govornih izmenjavah – načrtovanje korakov 
(SEJO 2011, 108). Med dejavnostjo učenci uporabljajo strategije za menjavanje v vlogi 
govorca, da dobijo možnost za pobudo v pogovoru, da utrdijo sodelovanje pri opravilu, kot tudi 
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da poskrbijo, da pogovor ne skrene vstran (prav tam). Tovrstne dejavnosti naj poleg načrtovanja 
korakov spodujajo še vrednotenje poteka (metakognicija), pri čemer naj učenci presojajo, ali se 
sheme »ujemajo« s tem, kar se v resnici dogaja, in v kolikšni meri stvari potekajo tako, kot 
želijo (spremljanje učinka raznih strategij) (prav tam). Kadar pride do nesporazuma, se morajo 
naučiti prositi za razjasnitev, najsi bo to na sporazumevalni ali jezikovni ravni, in aktivno 
posegati v pogovor, kadar je treba popraviti morebitne nesporazume (prav tam). Na drugi strani 
se mora učitelj zavedati, da imajo učenci, zlasti pri pouku tujega jezika, bolj razvito receptivno 
zmožnost (raven razumevanja) kot produkcijsko zmožnost (raven govornega in pisnega 
sporočanja/sporazumevanja), pri čemer znajo običajno več povedati kot napisati (Skela 1999, 
118). Katerekoli tvorbne strategije pa zahtevajo aktivacijo učenčevih notranjih virov, morda pa 
tudi preračunavanje učinka različnih slogov, zgradbe diskurza ali ubesedenj (z upoštevanjem 
naslovnika) ter preverjanje v učbenikih, priročnikih ali iskanje druge vrste pomoči za določen 
primanjljaj (SEJO 2011, 87). V nasprotnem primeru se lahko učenec odloči za skromnejšo 
različico opravila (npr. namesto pisma napiše razglednico) – to se lahko zgodi takrat, ko učenec 
nima na voljo dovolj razpoložljivih virov in jezikovnih sredstev, zato mora zmanjšati svoje 
namere (prav tam). Kadar pa učenec zviša zahtevnost in iskanje poti za uspešno izvedbo 
opravila, se odloči za strategijo uresničevanja, pri čemer izbere »pozitivni prisop ob uporabi 
razpoložljivih virov« (prav tam), ki so: približno ali posplošeno izražanje s preprostejšim 
jezikom, parafraziranje ali opisovanje tistega, kar želi povedati, celo »potujevanje« izrazov v 
prvem jeziku (kompenziranje), uporaba naučenih stalnih izrazov ali besednih zvez in 
nenazadnje poskušanje novega, za kar misli, da utegne biti pravo (prav tam). Ob vsem tem 
imata pomembno vlogo povratna informacija in spremljanje uspešnosti sporazumevanja, kar je 
enostavneje izvesti pri neinteraktivnih dejavnostih (npr. pri govorni predstavitvi ali pisanju 
poročila), kjer lahko učenec zavestno nadzoruje dejavnost tako z jezikovnega kot 
sporazumevalnega stališča, odkriva spodrsljaje in napake ter jih tudi korigira (prav tam). 
Na koncu velja omeniti še, da je v dobi vseprisotnih računalniških tehnologij, kjer ima 
tudi pisna interakcija (npr. elektronsko sporazumevanje med ljudimi) zares pomembno vlogo, 
nadvse priporočljivo, da zna učitelj pri vaji pisnega sporazumevanja učence opremiti s 
strategijami, ki jih bodo lahko razvijali ob digitalnem opismenjevanju in komuniciranju. 
Pogosta je npr. pisna interakcija uporabnikov na spletu (blogu), pri čemer je mogoče, poleg 
razvijanja sporazumevalne zmožnosti, krepiti tudi medkulturno zbliževanje v raznoliki 
večjezični skupnosti (npr. mednarodna korespondenca z učenci drugih narodnosti).  
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2.6 Učiteljeva pojmovanja učenja in poučevanja 
Vlogi učitelja in učenca sta v učnem procesu sicer komplementarni, tako kot sta 
povezana procesa učenja in poučevanja (Valenčič Zuljan 2004, 528), vendar bodo zaradi 
raziskave, ki se v drugem delu naloge osredotoča na učitelja,  v sledečem poglavju predstavljena 
različna pojmovanja učenja in poučevanja, ki potrjujejo, da je za razumevanje učiteljevega 
ravnanja treba dobro poznati kognitivne procese, ki so v ozadju njegovih akcij (Valenčič Zuljan 
1999, 1). 
Po Valenčič Zuljan (2004, 530) lahko izraz pojmovanja razumemo kot »osebni, 
implicitni konstrukt, ki se oblikuje v posameznikovi osebni zgodovini kot nekakšna usedlina 
vseh njegovih izkušenj, doživetij in spoznanj s fenomenom pojmovanja in ima vlogo kompasa 
v posameznikovem življenju, kar se kaže v kvalitativno različnih načinih razumevanja, 
interpretiranja in delovanja posameznika«. Marentič Požarnik (1998136; v Valenčič Zuljan 
2004, 530) pojmovanja opredeljuje podobno, in sicer kot »subjektivno obarvane, ne povsem 
zavestne in med seboj skladne konstrukte, ki si jih posameznik oblikuje na osnovi nakopičenih 
življenjskih izkušenj«. 
Osnovna predpostavka kognitivno-konstruktivistične paradigme je, da je učiteljevo 
ravnanje skladno s sistemom prepričanj, vrednot in principov, iz katerih izhaja (Valenčič Zuljan 
1999, 2). Iz tega sledi, da učiteljeva pojmovanja o učenju in poučevanju pomembno vplivajo 
na kakovost pouka (Valenčič Zuljan 2004, 527). Še več: med učiteljevimi pojmovanji in 
ravnanjem obstaja recipročna povezanost (Clark in Petersonova 1986137; v Valenčič Zuljan 
2004, 528). Pojmovanja o učenju in poučevanju vplivajo na posameznikovo razumevanje, 
videnje oziroma interpretiranje konteksta delovanja (učenja ali poučevanja) (Ramsden 1992138, 
prav tam), na njegovo odločanje in ravnanje (v razredu). Rezultati pedagoškega delovanja pa 
povratno vplivajo na pojmovanja – predstavljajo izhodišče za analizo pojmovanj (za njihovo 
utrjevanje ali spreminjanje) in spreminjanje delovanja (prav tam). 
»Učitelj si oblikuje pojmovanja o različnih vsebinah svojega poklicnega delovanja; s 
tega vidika lahko govorimo o različnih vrstah učiteljevih pojmovanj. Zavedati pa se moramo, 
da so ta vedno prepletena in sestavljajo posameznikov sistem pojmovanj, določen model ali 
                                                          
136 Marentič Požarnik, B. (1998). Kako pomembna so pojmovanja znanja, učenja in poučevanja za uspeh 
kurikularne prenove. Sodobna pedagogika, 49, št. 3, str. 244–261, in št. 4, str. 360–370. 
137 Clark, C. M., Peterson, P. L. (1986). Teachers' Thought Processes. V: Wittrock, M. C. (ur.). Handbook of 
Research on Teaching. New York: Macmillan Publishing Co., str. 255–296.  




teorijo« (Valenčič Zuljan, 1999, 7). Tisti učitelj, ki učenje pojmuje kot kopičenje informacij, da 
bi s tem zadostil zunanjim zahtevam, tudi poučevanje dojema kot zgolj in samo prenos 
informacij učencem. S tem sprejme v učitelja usmerjene strategije poučevanja. Tisti učitelj, ki 
pa, nasprotno, učenje pojmuje kot konstruktivni proces razvijanja in spreminjanja učenčevih 
pojmovanj, poučuje skladno s tem in sprejme strategije pouka, ki so usmerjene v učenca 
(Valenčič Zuljan, 1999, 8–29).  
Svoja pojmovanja so učitelji večinoma oblikovali na izkušnjah tradicionalne paradigme 
poučevanja in jih težko spreminjajo, saj se jih pogosto niti ne zavedajo. Tako je od 
prevladujočega transmisijskega pojmovanja poučevanja, pri katerem je učitelj »nosilec« znanja, 
ki ga prenaša na učence, težko narediti premik k transakcijskem pojmovanju poučevanja, ki 
izpostavlja pomen ustvarjanja novih pomenov, spreminjanja pogledov ter izgradnje znanja 
(Šteh 2000,  8). Nekaj pozornosti zato velja posvetiti že študentovim pojmovanjem poučevanja 
v procesu študija. »Pojmovanja o pouku, o vlogi učitelja in učenca, ki si jih pridobimo v procesu 
šolanja kot učenci in dijaki, imajo namreč zelo pomembno vlogo pri oblikovanju prihodnjega 
učitelja – tako študentova pojmovanja učenja vplivajo na njegov pristop k učenju, kar nadalje 
vpliva na študentova pojmovanja pouka in prijeme poučevanja« (Zeichner, Tabachnick, 
Densmore 1987139; v Valenčič Zuljan 1999, 62). 
Subjektivna pojmovanja učenja se lahko povezujejo tudi s sorodnimi pojmovanji znanja 
in poučevanja. Tako Scardamalia in Bereiter (1989140; v Marentič Požarnik 1998, 257, in 
Valenčič Zuljan 1999, 11) razlikujeta štiri osnovne sklope pojmovanj pouka (učenja in 
poučevanja), v njun model pa so integrirane še Foxove štiri osnovne teorije poučevanja, ki se 
najtesneje navezujejo na učiteljeva pojmovanja pouka in nazorno osvetljujejo njegovo vlogo. 
Fox (1983141) jih imenuje »osebne teorije«: 
 Pojmovanje pouka kot proces prenašanja znanja (Marentič Požarnik 1998, 257) 
lahko povežemo s Foxovo teorijo transfera oz. prenašanja (ang. transfer theory), ki 
pojmuje poučevanje kot proces prenašanja oz. transmisije že izdelanih vsebin, v 
poenostavljeni, učencu prilagojeni obliki (Fox 1983; v Valenčič Zuljan 1999, 17) – 
učitelj kot prenašalec znanja (v Marentič Požarnik 2018, 304). V skladu s tem se znanje 
                                                          
139 Zeichner, K., Tabachnick, B. R., Densmore, K. (1987). Individual, Institutional and Cultural influences on the 
employed in preservice teacher education. V: International Journal of Teacher Education, št. 31, str. 45–47. 
140 Scardamalia, M., Bereiter, C. (1989). Knowledge base fort the beginning teacher. V: Reynolds, M. C. (ur.). 
Conceptions of teaching and approaches to core problems. Oxford: Pergamon, str. 37–47. 
141 Fox, D. (1983). Personal theories of teaching. Studies in higher education, št. 2, str. 151–163. 
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pojmuje kot nakopičena kulturna dobrina, objektivna danost, ki jo je mogoče prenašati 
in razstaviti na delce (Marentič Požarnik 1998, 257).  
 Pojmovanje pouka kot proces razvijanja/pridobivanja spretnosti (gibalnih, 
jezikovnih, spoznavnih) se povezuje s pojmovanjem poučevanja kot oblikovanjem oz. 
izgrajevanjem učenčevih sposobnosti in spretnosti (Fox 1983; v Marentič Požarnik 
1998, 256) – učitelj kot oblikovalec ali izgrajevalec učenčevih sposobnosti in spretnosti 
(Marentič Požarnik 2018, 304), o čemer govori teorija oblikovanja (ang. shaping 
theory) (Fox 1983; v Valenčič Zuljan 1999, 18). S tem pojmovanjem pa se povezuje 
tudi proceduralno znanje (vedeti, kako nekaj narediti, poznavanje različnih metod in 
strategij pridobivanja in uporabe znanja) (Marentič Požarnik 1998, 258). 
 S pojmovanjem pouka kot procesom spodbujanja naravnega razvoja (Valenčič 
Zuljan 1999, 14) oz. spodbude za pojmovno spreminjanje učenca se povezuje 
poučevanje kot vodenje učenca na poti proti ciljem (Marentič Požarnik 1998, 258) – 
učitelj kot mentor, moderator učenčevega samostojnega učenja (Marentič Požarnik 
2018, 304), pri čemer učitelj učencu daje možnost, da je pri odkrivanju samostojen, a 
mu nudi pomoč, če naleti na ovire, kar poudarja Foxova teorija »popotovanja« oz. 
odkrivanja (ang. travelling theory) (Fox 1983; v Valenčič Zuljan 1999, 18). S tem pa je 
povezano pojmovanje znanja kot rezultata vsakokratne osebne izgradnje oz. 
konstrukcije pomena (Marentič Požarnik 1998, 258). 
 S pojmovanjem pouka kot procesom oblikovanja pojmovnih sprememb (Valenčič 
Zuljan 1999, 15) pa se povezuje pojmovanje poučevanja kot spodbujanje razvoja 
raznolikih učenčevih potencialov (Marentič Požarnik 1998, 259) ter zlasti spodbujanje 
učenčevega emocionalnega in intelektualnega razvoja – učitelj kot spodbujevalec 
razvoja učenčevih potencialov in njegove celovite osebnostne rasti (Marentič Požarnik 
2018, 304), o čemer govori Foxova teorija osebnostne rasti (ang. growing theory) (Fox 
1983; v Valenčič Zuljan 1999, 19). 
Glede na osnovno usmerjenost pojmovanj Fox (1983) razlikuje še višje in nižje 
pojmovanje pouka. Iz spodnje tabele lahko razberemo, da višje pojmovanje predvideva 
aktivnega učenca, ki v procesu učenja sodeluje s svojimi izkušnjami, sposobnostmi, stališči, 
cilji in interesi, učiteljeva naloga pri tem pa je, da prevzame bolj odgovorno vlogo kot je le golo 
prenašanje informacij in oblikovanje surovega materiala. Ob tem Fox opozarja, da ne gre za 
linearni model poklicne rasti, po katerem bi učitelji z leti delovnih izkušenj kar sami po sebi 
napredovali k višjim pojmovanjem pouka (Valenčič Zuljan 2012, 43–48).  
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 Nižje pojmovanja pouka 
(učenec je pasiven) 
Višje pojmovanja pouka 
(učenec je aktiven) 
Usmerjenost v učno snov 
(predmet poučevanja – 
zunaj spoznavajočega 
posameznika) 
Teorija prenašanja znanja Teorija odkrivanja 
Usmerjenost v učenca 




Teorija oblikovanja Teorija rasti 
Preglednica 4: Pojmovanja pouka glede na učenčevo dejavnost in usmerjenost pojmovanj po Foxu 
Zanimiv je tudi model pojmovanja pouka znanega humanističnega psihologa Rogersa, 
ki je skupaj s Freibergom (1994142; v Valenčič Zuljan 1999, 19–20) razlikoval med 
tradicionalnim poukom in v učenca usmerjenim poukom. Slednje se od tradicionalnega pouka 
razlikuje tako po osnovni filozofiji kot po metodah poučevanja in temelji na zaupanju v učence, 
da so sposobni samostojnega razmišljanja in učenja, s čimer predvideva učiteljevo 
samozaupanje (prav tam). 
Sklenemo lahko, da učiteljeva pojmovanja neposredno vplivajo na prijeme in aktivnosti, 
ki jih pri poučevanju uporablja. Iz tega je razvidno, ali pojmuje pouk kot preprost in 
neproblematičen proces, v katerem opredeli enostavne učne cilje, ali pa dojema pouk kot 
razvojni proces, ki vključuje učenčeve izkušnje, motive in cilje. Zato je pomembna učiteljeva 
poklicna fleksibilnost, sposobnost prilagajanja pouka situaciji, učencem in učni snovi ter 
ozaveščanje o različnih pojmovanjih pouka, ki jih mora znati postopno in s premislekom 
uveljavljati v svoji pedagoški praksi (Valenčič Zuljan 2012, 77–79). Učiteljeva pojmovanja pa 
se lahko skozi opravljanje poklicne poti tudi spreminjajo, in sicer z zavestnim in sistematičnim 
konstruiranjem pomena, kar pripelje do preoblikovanja izkušenj in pojmovnih okvirov 
(Korthagen 1992143; v Valenčič Zuljan 1999, 62). 
 
                                                          
142 Rogers, C., Freiberg, H. J. (1994). Freedom to Learn. New York: Merrill. 
143 Korthagen, F. (1992). Techniques for Stimulating Reflection in Teacher Education Seminars. V: Teaching and 
Teacher Education, št. 3, str. 265–274. 
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2.6.1 Učiteljeva vloga in njegove ključne kompetence 
»Temeljni pogoj za uspešno razvijanje in pridobivanje kompetenc je kakovosten in 
učinkovit izobraževalni sistem, ki ga izvajajo dobro usposobljeni, kompetentni učitelji. Učitelji 
bodo morali nove kompetence razvijati pri svojih učencih, kar pomeni, da moramo v procesu 
izobraževanja najprej omogočiti učiteljem, da tudi sami razvijejo te kompetence« (Peklaj, Kalin 
idr. 2008, 5). 
Rychen in Salganik (2003144; v Peklaj, Kalin idr. 2008, 3) opredeljujeta kompetence 
kot sposobnost doseganja kompleksnih zahtev v določenem kontekstu s pomočjo mobilizacije 
tako kognitivnih kot tudi nekognitivnih vidikov delovanja, npr. motivacijske in čustvene vidike. 
Razvitost posamezne kompetence pa lahko preverjamo le na podlagi posameznikovih 
dejavnosti v različnih okoliščinah (prav tam), kajti če ima posameznik razvito neko 
kompetenco, to ne pomeni, da ima zgolj ustrezne vire (kognitivne, motivacijske, čustvene), 
ampak jih je sposoben tudi ustrezno aktivirati, uskladiti in uporabiti v ustreznem času in v 
kompleksnih okoliščinah (Le Boterf 1997145; v Peklaj 2006, 23). Kompetence (prav tam) torej 
vključujejo: 
 spoznavno raven (sposobnosti kompleksnega razmišljanja in reševanja problemov 
ter znanje na določenem področju), 
 čustveno-motivacijsko raven (stališča, vrednote, pripravljenost za aktivnost) in 
 vedenjsko raven (sposobnost ustreznost aktivirati, uskladiti in uporabiti svoje 
potenciale v kompleksnih situacijah). 
Za razliko od sposobnosti, ki so večinoma podedovane in so potenciali za naše ravnanje, 
so kompetence kompleksni akcijski sistemi, ki so uporabni v različnih kontekstih. Lahko se jih 
učimo in jih poučujemo (prav tam). 
Kot rečeno, kompetence na določenem področju vključujejo spoznavne (kognitivne) 
vidike delovanja posameznika. To se kaže pri posameznikovi sposobnosti reševanja problemov, 
analitičnega in kritičnega mišljenja, divergentnega mišljenja in spretnosti odločanja. Vezano na 
določeno področje kompetence vključujejo tudi zadostno količino znanja, kajti šele 
informacije, pojmi, zakonitosti, ki so povezani v koherentno celoto, omogočajo posamezniku 
reševati problem na njegovem področju delovanja, pa tudi uspešen prenos tega znanja na druga 
                                                          
144 Rychen, D. S., Salganik, L. H. (2003). Key competencies for a successful life and well-fucntioning society. 
Seattle: Hogrefe & Huber Publishers. 
145 Le Boterf, G. (1997). De la competence à la navigation professionelle. Paris: Les Editions d'organisation. 
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področja. Poleg deklarativnega znanja mora imeti posameznik še proceduralno znanje – poznati 
mora postopke, ki ga lahko pripeljejo do rešitve problema, s katerim se ukvarja (Peklaj, Kalin 
idr. 2008, 3). 
Prav zato zgolj kopičenje informacij in večja količina učenja ne zagotavljata boljšega 
znanja in izvajanja na določenem področju. Kadar posamezniki vedo več o sebi, o tem, kakšne 
so njihove sposobnosti, katere strategije reševanja so v določeni situaciji potrebne in kako jih 
uporabiti, so pri učenju in reševanju različnih (življenjskih) problemov bolj uspešni (Weinert 
2001146; v Peklaj, Kalin idr. 2008, 3–4). Najuspešnejši reševalci problemov imajo torej razvito 
metakognicijo, tj. védenje o lastnem védenju (Flavell 1979147; Kluwe 1982148; prav tam) ter 
sposobnost presojati dostopnost, uporabo in možnosti učenja lastnih kompetenc, kar Nelson in 
Narens (1990) imenujeta metakompetence (prav tam). 
Tudi metakognitivne kompetence vključujejo deklarativno in proceduralno 
metakognitivno znanje. Medtem ko deklarativne metakompetence vključujejo izkušnje in 
znanje o lastnih sposobnostih, spretnostih in pomanjkljivostih, znanje o učenju, reševanju 
problemov, znanje o uspešnih strategijah učenja in pomnjenja … pa tudi znanje o tem, kako 
obvladati določene naloge z obstoječimi kognitivnimi kompetencami, kako kompenzirati 
pomanjkljivo znanje ter postavljati realistične cilje, so proceduralne metakompetence potrebne 
za uporabo metakognitivnega znanja ter za vpogled v to, kako lahko najučinkoviteje izboljšamo 
védenje, usmerjeno k dokončanju določene naloge. Vključujejo pravzaprav vse tiste strategije, 
s pomočjo katerih organiziramo probleme tako, da jih lažje rešimo (Weinert 2001; v Peklaj, 
Kalin idr. 2008, 4). 
Pred definiranjem ključnih učiteljevih kompetenc velja omeniti še visoka pričakovanja 
družbe, po katerih morajo učitelji delovati na visoki profesionalni ravni, uporabljati svoje 
pedagoško znanje na ustrezen način in se stalno izpopolnjevati (Peklaj, Kalin idr. 2008, 6). Na 
slednje opozarja tudi Hargreaves (2003) v svojem delu Poučevanje v družbi znanja (Valenčič 
Zuljan idr. 2011, 11). Od pedagoških delavcev se pričakuje, da bodo spodbujali učence k 
pridobivanju kakovostnega znanja in k ustvarjalnosti ter s svojim delom prispevali k 
družbenemu napredku. Nadalje se od njih pričakuje, da bodo blažili socialne razlike, da bodo 
                                                          
146 Weinert, F. E. (2001). Concept of Competence: A Conceptual Clarification. V: Salganik, L. H., Rychen, D. S. 
(ur.). Defining and Selecting Key Competencies. Seattle: Hogrefe & Huber Publishers, str. 45–66. 
147 Flavell, J. H. (1979). Metacognition and cognitive monitoring: A new area of cognitive developmental inquiry. 
American Psychologist, 34, str. 906–911. 
148 Kluwe, R. H. (1982). Cognitive knowledge and executive control: metacognition. V: Griggin, D. R. (ur.). 
Animal mind – human mind. New York: Springer Verlag, str. 201–224. 
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pri svojem delu upoštevali individualnost posameznega učenca in čim bolj pripomogli k 
razvijanju učenčevih potencialov. Obenem se od pedagoških delavcev pričakuje tudi, da bodo 
vse te naloge opravljali s čim manj sredstvi (prav tam). Na tej točki se je treba zavedati, da šele 
vlaganje v kakovostno izobraževanje in stalni razvoj pedagoških delavcev lahko vodita do 
kakovostnejšega opravljanja poklica. V ta namen je leta 2004 Evropska komisija oblikovala 
dokument Skupnih evropskih načel za učiteljeve kompetence in kvalifikacije (ang. Common 
European Principles for Teacher Competencies and Qualifications), kjer so zapisana štiri 
načela, po katerih naj bi države oblikovale svoje nacionalne strategije za izobraževanje učiteljev 
(Peklaj, Kalin idr. 2009, 14). Ta štiri načela so, da:  
 učiteljski poklic zahteva visoko usposobljenost149;  
 je poklic, ki zahteva vseživljenjsko izobraževanje; 
 je mobilen poklic in 
 poklic, ki temelji na partnerstvu (prav tam).  
Če naj torej učitelj pripelje učenca do uresničitve vseh njegovih potencialov, potrebuje 
zlasti znanja, ki mu omogočajo, da (Komisija Evropske skupnosti 2007, 12): 
 zna opredeliti potrebe vsakega učenca in se nanje odzove z uporabo široke palete 
strategij poučevanja; 
 podpre razvoj mladih v samostojne učence za vse življenje; 
 mladim pomaga za pridobivanje kompetenc, ki so navedene v Evropskem referenčnem 
okviru ključnih kompetenc (Priporočilo Sveta in Parlamenta iz leta 2006); 
 zna delati v večkulturnih okoljih ob razumevanju vrednosti različnosti in spoštovanju 
teh razlik; 
 tesno sodeluje s kolegi, starši in širšo skupnostjo (prav tam). 
Katere so torej ključne kompetence učitelja, ki odgovarjajo na potrebe in izzive sodobne 
»družbe znanja«150?  
                                                          
149 Dobro usposobljeni učitelji za svoje delo potrebujejo znanje stroke, ki jo poučujejo ter ustrezno pedagoško-
psihološko znanje, saj še tako dobro znanje stroke brez kompetenc za vodenje in podporo učencem ter upoštevanje 
individualnih razlik ne more pripeljati do uspeha, kot tudi samo pedagoško-psihološko znanje brez ustreznega 
poznavanja stroke ne zadostuje za uspešno opravljanje učiteljskega poklica (Peklaj, Kalin idr. 2009, 14). 
150 Poimenovanje po D. Bellu (1976), ki s tem označuje novo obdobje v razvoju družbe. Za današnjo družbo znanja, 
ki je družba neprestanega učenja, so potrebne drugačne spretnosti in kompetence kot v preteklosti (Peklaj, Kalin 
idr. 2009, 9). 
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Skupaj z razvojem načel za izobraževanje učiteljev, ki so navedena zgoraj, je bila v 
sklopu Evropske komisije ustanovljena še posebna delovna skupina za izboljšanje 
izobraževanja učiteljev (Expert goup A – Improving Education of Teachers and Trainers, 
2004), ki je poudarila spremenjeno vlogo učitelja v sodobni »družbi znanja« in opredelila 
sledeče kompetence (15): 
 spodbujanje novih učnih dosežkov, 
 delovanje na drugačen, restrukturiran način v razredu, 
 delovanje zunaj razreda v šolskem centru ali skupnosti z drugimi socialnimi partnerji, 
 integriranje informacijsko-komunikacijske tehnologije v formalne učne situacije in vse 
profesionalne prakse in 
 sposobnost delovati kot profesionalec. 
O vlogi učitelja in njegovih ključnih kompetencah je potekalo mnogo intenzivnih 
diskusij tudi na ravni posameznih držav (prav tam). Pri nas, na Filozofski fakulteti Univerze v 
Ljubljani, je bil v okviru projekta Partnerstvo fakultet in šol v dialogu z vsemi partnerji v 
izobraževanju učiteljev (učitelji, ravnatelji, izobraževalci učiteljev) izdelan seznam 39 
kompetenc iz petih področij učiteljskih kompetenc: 
 učinkovito poučevanje (npr. učitelj izkazuje ustrezno znanje in razumevanje 
predmetov, ki jih poučuje, pozna razvoj učencev, zakonitosti učenja in individualne 
razlike pri učencih ter dejavnike, ki spodbujajo učenje, pozna pedagoško teorijo in 
didaktične zakonitosti …); 
 vseživljenjsko učenje (npr. učitelj uporablja različne metode za spodbujanje motivacije 
na različnih področjih učenja, pri delu uporablja IKT in pri učencih razvija 
informacijsko pismenost …); 
 vodenje in komunikacija (npr. učitelj učinkovito komunicira z učenci in razvija 
pozitivne odnose z njimi, oblikuje spodbudno učno okolje, jasna pravila za vedenje in 
disciplino v razredu …); 
 preverjanje in ocenjevanje znanja ter spremljanje napredka učencev (npr. učitelj 
oblikuje in uporablja ustrezne kriterije ocenjevanja, spremlja in vrednoti napredek 
učencev na področju usvajanja strategij učenja, učenja socialnih veščin, bralne in 
informacijske pismenosti) in 
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 širše profesionalne kompetence (npr. učitelj razvija pozitiven odnos do učencev, 
verjame v sposobnosti učencev in jih spodbuja, načrtuje, spremlja, vrednoti in uravnava 
lasten poklicni razvoj (Peklaj 2006, 27–28). 
Dan nabor kompetenc je v raziskavi služil kot pripomoček za ugotavljanje, v kolikšni 
meri so te kompetence razvite pri učiteljih, ki že dlje časa opravljajo svoj poklic, in študentih, 
ki zaključujejo študij (Peklaj in Puklek Levpušček 2006, 31). Najpomembnejše ugotovitve 
raziskave so pokazale, da obstajajo pomembne razlike med kompetencami, ki jih učitelj pridobi 
v času študija, in kompetencami, ki naj bi jih imel. Med vsemi kompetencami študenti in učitelji 
najbolj potrebujejo dodatna znanja na področju strategij soočanja in ravnanja z agresivnim in 
neustreznim vedenjem v razredu, prepoznavanja in ravnanja z otroki s posebnimi potrebami ter 
na področju učenja učnih strategij151. Ti rezultati se v veliki meri skladajo z rezultati 
mednarodne študije Teachers Matter (OECD, 2005), ki je pokazala, da so učitelji premalo 
usposobljeni predvsem za individualizirano učenje, za pripravo učencev za samostojno učenje, 
za delo s heterogenimi oddelki ter za usposabljanje učencev za čim bolj učinkovito uporabo 
IKT (Peklaj, Kalin idr. 2009, 16). 
2.6.2 Učiteljev profesionalni razvoj 
Valenčič Zuljan (2012, 12) učiteljev profesionalni razvoj opredeljuje kot »proces 
signifikativnega in vseživljenjskega učenja, pri katerem študenti učitelji razvijajo (osmišljajo) 
svoja pojmovanja in spreminjajo svojo prakso poučevanja; gre za proces, ki vključuje učiteljevo 
osebnostno, poklicno in socialno dimenzijo, in pomeni učiteljevo napredovanje v smeri 
kritičnega, neodvisnega, odgovornega odločanja in ravnanja«.  
Eden izmed širše sprejetih modelov je Berlinejev model (1992152), ki opredeljuje 
učiteljev profesionalni razvoj glede na kognicije, ki usmerjajo njegovo odločanje in ravnanje v 
razredu (29). Berliner je izvedel številne empirične raziskave kognicij v različnih fazah 
učiteljevega profesionalnega razvija (29–31): 
                                                          
151 Podobne rezultate je pokazala tudi raziskava C. Peklaj, J. Kalin idr. leta 2009 (v delu Učiteljske kompetence in 
doseganje vzgojno-izobraževalnih ciljev v šoli, str. 97), kjer je bila s strani osnovnošolcev in srednješolcev najnižje 
ocenjena postavka »učitelj nam razloži, kako naj se učimo«. J. Kalin in M. Valenčič Zuljan sta pred tem (leta 2006) 
izvedli raziskavo (Učiteljevi pogledi na preverjanje in ocenjevanje v učnem procesu), v kateri je 89,5 % učiteljev 
iz vzorca osnovnih in srednjih šol izrazilo strinjanje, da je naučiti učence, kako se učiti, tudi njihova naloga (prav 
tam). 
152 Berliner, D. C. (1992). The Nature of Expertise in Teaching: Effective and Responsible Teaching. V: Dick, A. 
F. K. (ur.). The New Synthesis User. San Francisco: Party, Jossey – Bass Publishers, str. 227–249. 
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 Učitelj novinec (1–2 leti profesionalnega delovanja) je osredotočen na pridobivanje 
spretnosti poučevanja, ki so na ravni splošnih receptov, kot npr. »vedno pohvali pravilen 
odgovor«, »učencu pusti dovolj časa za odgovor« in podobno. Njegovo ravnanje v tej 
fazi je togo in nefleksibilno. 
 Učitelj začetnik (2–3 leta profesionalnega delovanja) v svoje delovanje integrira 
prejšnja znanja in izkušnje, s čimer pridobi vpogled v razumevanje širšega konteksta in 
prične delovati strateško. Spozna, da pravila nimajo univerzalne vrednosti, temveč da 
je pri odločanju in ravnanju pomembneje upoštevati kontekst (lastnosti učenca, učne 
razmere …). Njegovo ravnanje v tej fazi še ni na ravni dobre sposobnosti selekcioniranja 
in ločevanja bistvenega od manj bistvenega, pogosto tudi še nima razvitega občutka 
odgovornosti za svoja ravnanja.  
 Usposobljen učitelj (3–4 leta profesionalnega delovanja) v tej fazi zavestno in 
premišljeno načrtuje ravnanja, ki so usmerjena k jasnim ciljem. Ve, čemu mora dati 
prednost in kaj lahko zanemari, tudi za svoja dejanja je že bolj odgovoren, pri čemer 
uspehe in spodrsljaje doživlja intenzivneje kot prej. V svojem ravnanju še ni hiter in 
fleksibilen.  
 Uspešen učitelj (po petih letih profesionalnega delovanja) zahvaljujoč znanju in 
izkušnjam svoja ravnanja usmerja intuitivno, brez zavestnega napora, vendar celostno, 
in že vnaprej predvidi izid svojega odločanja v razredu. Pri svojem delu je še vedno 
analitičen in zelo previden (premišljen). 
 Učitelj ekspert deluje povsem intuitivno, zato tudi njegovo odločanje v običajnih 
situacijah ni več analitično. Le-to se pojavi zgolj v problematičnih in nepredvidljivih 
razmerah. Njegovo delovanje v razredu poteka povsem tekoče, brez vidnega napora. Je 
kot avtomatski pilot, ki upravlja pouk z avtomatičnimi in standardiziranimi rutinami, 
kar Schon imenuje »znanje v akciji«. Te faze skozi svoje profesionalno delovanje ne 
dosežejo vsi učitelji.  
S tem poglavjem sklepam teoretični del magistrske naloge. Skozi obravnavana poglavja 
sem želela pokazati, zakaj je v šolskem prostoru pomembno načenjati diskurz o učnih 
strategijah, kajti vse dokler bomo v ospredje jezikovnega pouka postavljali razvito (kritično) 





3 EMPIRIČNI DEL 
 
3.1 Opredelitev problema 
Osrednji namen empiričnega dela magistrske naloge je spoznati in primerjati 
poučevanje in rabo učnih strategij pri pouku slovenskega in francoskega jezika. V teoretičnem 
delu navajam nekatere tuje in slovenske raziskave, ki prikazujejo, da učitelji še dandanes 
namenjajo premalo pozornosti načinom uspešnega učenja, četudi je raba učnih strategij pogoj 
za učinkovitost učenca v učnem procesu. Ugotoviti želim, v kolikšnem obsegu učitelji 
slovenščine in francoščine na osnovnih in srednjih šolah poučujejo učne strategije, kakšen je 
njihov odnos do učenja o učenju in v kolikšni meri, če sploh, se obseg rabe učnih strategij 
razlikuje glede na predmet (slovenščina kot materni jezik/francoščina kot drugi/tretji tuji jezik) 





 Ugotoviti, kako učitelji slovenščine in francoščine na osnovnih in srednjih šolah 
opredeljujejo učenje in poučevanje ter jezikovno znanje, v skladu s tem pa tudi, kakšen je njihov 
odnos do poučevanja in rabe učnih strategij za doseganje jezikovnega znanja pri učencih.  
 Ugotoviti, v kolikšnem obsegu eni in drugi predmetni učitelji pri pouku poučujejo učne 
strategije ter primerjati obseg rabe strategij na osnovnih in srednjih šolah. 
 Ugotoviti, če učitelji slovenščine in francoščine zaradi narave predmeta (slovenščina 
kot materni jezik/francoščina kot tuji jezik) drugače pristopajo k rabi učnih strategij in preveriti 
morebitne razlike med obsegom rabe učnih strategij pri enem in drugem predmetu. 
 Ugotoviti in primerjati, pri kateri dejavnosti (branje, poslušanje, govor, pisanje, 
sporazumevanje) se učitelji slovenščine in francoščine najpogosteje zatekajo k poučevanju 
učnih strategij. 
 Ugotoviti stopnjo povezanosti in nadgradnje učnih strategij obeh predmetov v osnovni 








1. Učitelji se zavedajo, da je njihova naloga učence naučiti, kako naj se učijo, ter da sta 
znanje o učnih strategijah in uspešna raba eden izmed najpomembnejših dejavnikov za učni 
uspeh učencev.  
2. Obstaja povezava med pojmovanjem učenja in poučevanja posameznega učitelja in 
naklonjenostjo do poučevanja učnih strategij.  
3. Učitelji slovenščine in francoščine se razlikujejo v poučevanju učnih strategij. 
4. Učitelji francoščine zaradi narave predmeta (francoščina kot tuji jezik) ne glede na 
dejavnost učence pogosteje učijo rabe učnih strategij kot učitelji slovenščine. 
5. Učitelji slovenščine se učnih strategij najpogosteje poslužujejo ob bralnih in pisnih 
dejavnostih. 
6. Učitelji srednjih šol pripisujejo večji pomen učnim strategijam kot učitelji osnovnih 
šol. 
7. Poučevanje in zavedanje pomembnosti učnih strategij v osnovni in srednji šoli se 





3.4 Osnovna raziskovalna metoda 
Osnovna raziskovalna metoda je deskriptivna in kavzalno-neeksperimentalna metoda 
pedagoškega raziskovanja (Sagadin 1993, 12). Glede na problem in namen naloge so 
uporabljeni predvsem kvalitativni raziskovalni postopki v kombinaciji tradicionalnega 
empirično-analitičnega z interpretacijskim raziskovanjem (prav tam). Tehnika zbiranja 
podatkov je polstrukturirani intervju. 
Pristop k raziskovalnim vprašanjem s pomočjo polstrukturiranega intervjuja omogoča, 
da raziskovalne hipoteze postavim pod drobnogled in s tem bolj poglobljeno razložim dano 
raziskavo. Polstrukturirani intervju je namreč nadvse prožna tehnika zbiranja podatkov, saj 





V namen raziskave je bilo med 13. majem in 4. junijem 2019 opravljenih 12 intervjujev, 
in sicer s tremi učitelji francoščine in tremi učitelji slovenščine na osnovnih šolah, kot tudi s 
tremi učitelji francoščine in tremi učitelji slovenščine na srednjih šolah oz. gimnazijah po 
Sloveniji. Pridobljeni vzorci so enakomerno razporejeni med učitelje francoščine in slovenščine 
ter med učitelje na osnovnih in srednjih šolah. 
 
Shema 3: Prikaz uravnoteženosti intervjuvanih subjektov 
Zavoljo zagotavljanja anonimnosti so v nadaljevanju vsi intervjuvani učitelji kodirani, 
in sicer v skladu z jezikom, ki ga poučujejo (slovenščina (slo)/francoščina (fr)), ter stopnjo 
(OŠ/SŠ), na kateri poučujejo. Pripadajoča številka zraven kode prikazuje, koliko učiteljev (3) 
sem intervjuvala na posamezni stopnji šolanja pri obeh jezikih. Spodaj kodam pripisujem tudi 
delovno dobo posameznega učitelja:  
 ošfr1, z desetletno delovno dobo; 
 ošfr2, s šestletno delovno dobo; 
 ošfr3, s štiriletno delovno dobo; 
 ošslo1, s štirinajstletno delovno dobo; 
 ošslo2, s štiridesetletno delovno dobo; 
 ošslo3, s petnajstletno delovno dobo; 
















1. učitelji francoščine na OŠ 2. učitelji francoščine na gimnaziji
3. učitelji slovenščine na OŠ 4. učitelji slovenščine na gimnaziji
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 sšfr2, s petnajstletno delovno dobo; 
 sšfr3, s petnajstletno delovno dobo; 
 sšslo1, z osemindvajsetletno delovno dobo; 
 sšslo2, z devetnajstletno delovno dobo; 
 sšslo3, z enoletno delovno dobo. 
Od dvanajstih intervjuvanih učiteljev je bilo enajst učiteljic in en učitelj. Pri analizi bom 
uporabljala izraz »učitelj« za vse intervjuvance, saj poučevanje učnih strategij povezujem z 
odnosom do poučevanja posameznega učitelja, pri čemer so rezultati analize neodvisni od 
posameznikovega spola. Delovno dobo učiteljev na pedagoškem področju sem zavoljo 
raziskave kategorizirala na 5 ravni profesionalnega delovanja – do 5 let delovne dobe, med 5 in 
10 let delovne dobe, med 10 in 15 let delovne dobe, med 15 in 20 let delovne dobe in nad 20 
let delovne dobe. V prvo kategorijo sta tako padla dva intervjuvana učitelja, v drugo prav tako 
dva, v tretjo kategorijo se je uvrstilo največ učiteljev, in sicer kar štiri, v predzadnjo kategorijo 
dva učitelja in v zadnjo prav tako dva. V raziskavo sem namreč želela vključiti čim bolj 
raznolike vzorce.   
 
Shema 4: Prikaz delovne dobe intervjuvanih učiteljev na pedagoškem področju 
Po Berlinejevem modelu (1992; v Valenčič Zuljan 2012, 12), ki sem ga povzela v 
zadnjem teoretičnem poglavju (opredelitev učiteljevega profesionalnega razvoja glede na 
kognicije, ki usmerjajo njegovo odločanje in ravnanje v razredu), je med intervjuvanimi učitelji 
le 1 učitelj novinec (z enim letom delovne dobe), 1 usposobljen učitelj (s štirimi leti delovne 
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Za raziskavo sem uporabila polstrukturirani intervju, pri katerem je bilo nekaj glavnih 
vprašanj pripravljenih vnaprej, preostala podvprašanja pa so se oblikovala med izvajanjem 
intervjuja. Vseh 12 intervjujev sem s pomočjo diktafona tudi zvočno posnela, pri čemer sem 
predhodno od intervjuvanih učiteljev pridobila vsa potrebna soglasja. Zvočni posnetki so precej 
olajšali kasnejše transkripcije pogovorov, ki sem jih sproti (po vsakem srečanju) v celoti 
zapisala na računalnik in nato vse skupaj obdelala s postopkom kvalitativne analize. 
Pri vsakem posameznem intervjuju sem si pomagala z vnaprej pripravljenimi vprašanji, 
ki so (vsaj tam, kjer so učitelji potrebovali več spodbude) usmerjala pogovor. Vprašanja, na 
katera so tako ali drugače odgovarjali vsi učitelji, so bila sledeča: 
 Kako opredeljujete jezikovno znanje? 
 Kako gledate na vlogo učitelja pri poučevanju? Radi poučujete? 
 Kako razumete koncept učenje učenja? Kakšno je pri tem vaše stališče? 
 Kako razumete učne strategije in kaj vse uvrščate v skupino učnih strategij? 
 Ali se z učenci pogovarjate o tem, kako se lahko učijo? Kaj jim ob tem predlagate? 
 Pri katerih dejavnostih (branje, poslušanje, govor …) učencem najpogosteje 




3.7 Postopek zbiranja podatkov 
Podatke sem zbrala z neeksperimentalno metodo pedagoškega spraševanja, in sicer s 
pomočjo polstrukturiranega intervjuja. Intervjuje sem izvedla na dvanajstih različnih šolah po 
Sloveniji. Ker regionalna zastopanost ne predvideva neposredne povezave z rezultati raziskave, 
bodo imena obiskanih šol kot tudi spol posameznikov, za boljše zagotavljanje anonimnosti 
intervjuvanim učiteljem, ostali neimenovani.  
Izbranim učiteljem sem pred srečanjem poslala uvodno elektronsko sporočilo, v katerem 
sem predstavila sebe, osrednji namen empiričnega dela magistrske naloge in učitelje prosila za 
sodelovanje. Obrnila sem se na šestnajst različnih učiteljev, pri čemer so štirje učitelji 
sodelovanje zarvnili ali pa se na moje sporočilo niso odzvali. K sodelovanju je torej pristalo 
dvanajst učiteljev, predstavljenih v poglavju »Subjekti«. 
Postopek zbiranja podatkov je potekal ob individualnih srečanjih med 13. majem in 4. 
junijem 2019. Intervjuji so bili časovno raztegnjeni med 30 in 60 minut, odvisno od vsakega 




3.7 Postopek obdelave podatkov 
Po izvedenih polstrukturiranih intervjujih sem pridobljene podatke obdelala s 
postopkom kvalitativne analize (Vogrinc 2008), pri čemer sem: 
 uredila pridobljeno gradivo (s poslušanjem zvočnih posnetkov na diktafonu in 
zapisovanjem intervjujev na računalnik), 
 intervjuvane subjekte za zagotavljanje anonimnosti primerno kodirala,  
 določila posamezne enote kodiranja in postopek kodiranja, 
 izbrala in poimenovala relevantne pojme ter oblikovala posamezne kategorije, primerne 
za analizo, ter 





3.9 Analiza intervjujev 
Ob prebiranju transkripcij posameznih intervjujev so se izoblikovale naslednje tri 
kategorije, primerne za analizo: 
 odnos učiteljev do poučevanja učnih strategij, 
 obseg uporabe učnih strategij pri pouku slovenščine, 
 obseg uporabe učnih strategij pri pouku francoščine. 
Vse tri kategorije so v raziskovalnem delu magistrske naloge podlaga za preverjanje 
zastavljenih hipotez in služijo kot iztočnica za primerjavo (iz intervjujev) izluščenih učnih 
strategij med predmetoma in različnima stopnjama šolanja. 
3.9.1 Odnos učiteljev do poučevanja 
Četudi razkrivanje odnosa učiteljev do poučevanja ni glavni namen pričujoče 
magistrske naloge, predvidevam neposredno povezavo med učiteljevim pojmovanjem učenja, 
znanja ter poučevanja in njegovim stališčem glede poučevanja in rabe učnih strategij pri 
jezikovnem pouku.   
Vsem intervjuvanim učiteljem je skupno, da radi poučujejo:   
»Poučujem z veseljem in tudi z mlajšo generacijo se lahko dobro povežem« (sšslo1) je 
le ena od mnogih pozitivnih replik na moje uvodno vprašanje, ki se je nanašalo na njihovo 
počutje v razredu. 
Kot smo lahko videli, subjektivna pojmovanja učenja, znanja in poučevanja (pri analizi 
se osredotočam predvsem na slednje), določajo, kaj vse bodo učitelji razbrali iz učnih načrtov 
in kako bodo poučevali, s tem pa tudi, kakšne pristope in strategije bodo uporabili učenci in 
kakšni bodo njihovi učni rezultati (Marentič Požarnik 1998, 256).  
Če se za začetek torej vrnemo k Foxovi klasifikaciji »osebnih teorij« (1983; v Marentič 
Požarnik 1998, 255–256), kjer Fox razlikuje štiri sklope poučevanja, ki označujejo učiteljevo 
vlogo, potem je to prva točka, pri kateri med intervjuvanimi učitelji prihaja do pomembnih 
razlik. Fox (prav tam) govori o: 
 poučevanju kot procesu prenašanja (transfera ali tudi transmisije) že izdelanih vsebin 
posameznih disciplin, sicer v poenostavljeni, učencu prilagojeni obliki; 
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 poučevanju kot oblikovanju ali izgrajevanju učenčevih sposobnosti in spretnosti (z 
demonstracijo, vajo …); 
 poučevanju kot potovanju oziroma vodenju učenca na poti proti ciljem; učitelj daje 
možnost, da je pri odkrivanju samostojen, a nudi pomoč, če zaide ali naleti na ovire; 
 poučevanju kot spodbujanju rasti, razvoja učenca s tem, da mu učitelj priskrbi primerne 
vire, izkušnje in spodbude. 
Pri tem prvi dve pojmovanji označuje kot preprosti, saj predvidevata neposreden odnos 
med učiteljevimi ukrepi in učinki (»učenci znajo to, česar sem jih naučil«), in drugi dve kot 
razviti, ker učenca dojemata kot enakopravnega partnerja (z lastnimi izkušnjami in motivi) v 
učnem procesu (prav tam). Že leta 2003 se je pri nas z evalvacijsko študijo pokazalo, da kar 
63,7 % učiteljev svojo vlogo opredeljuje kot razvito, saj so na vprašanje, v čem vidijo bistvo 
učiteljeve vloge, v glavnem odgovarjali v smislu: učitelj je vodnik, mentor, koordinator – vodi, 
usmerja učence, le 18,6 % učiteljev pa je odgovorilo, da je glavna učiteljeva vloga prenašanje 
znanja in pravil (Marentič Požarnik, Kalin, Šteh, Valenčič Zuljan 2003, 64–70). 
Podoben rezultat je mogoče razbrati iz izjav dvanajstih intervjuvanih učiteljev, ki jih 
citiram v nadaljevanju, čeprav še vedno obstajajo statistično pomembne razlike v pojmovanju 
poučevanja enih in drugih, pri čemer učitelji francoščine pogosteje poudarjajo vlogo vodnika, 
učitelji slovenščine pa tradicionalno vlogo učitelja kot prenašalca znanja.  
Preprostejše pojmovanje poučevanja ocenjujem le pri nekaterih intervjuvanih učiteljih: 
 ošslo2: »Dijaki si snov zapisujejo po mojem nareku, potem pa snov utrjujemo. Slovnica 
je namreč kot matematika: izhajaš iz pravila, na osnovi katerega nato utrjuješ 
razumevanje s primeri.« 
 ošslo3: »Z leti ugotoviš, da kot učitelj ne moreš nagovoriti vseh učencev. Lahko jih 
naučiš, kar znaš, to pa je tudi vse. Pomaga pa pozitivna naravnanost, s katero stopiš 
pred razred.« 
 sšslo1: »Poučujem tako, da govorim. Pomagam si s power pointom, ki ga naložim tudi 
na spletno učilnico. So pa na predstavitvi le nekatere ključne besede, nikoli ne zapišem 
vsega, kar mislim, da bi morali dijaki znati, ampak jim o tem predavam pri pouku in od 
njih pričakujem, da si te stvari sami dopišejo.« 
 sšslo3: »Menim, da se mora klasično združevati s sodobnim. V pouk vključujem več  
predavanj v smislu frontalnega pouka. Zdi se mi namreč, da je pomembno, da imajo 
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dijaki tudi to sposobnost, da 40 minut poslušajo predavanje in si zraven kaj zabeležijo 
ter odgovarjajo na vprašanja, ki jih postavi predavatelj.« 
Premik od pouka, usmerjenega v učitelja, v pouk, usmerjen v učenca, kar že samo po 
sebi napeljuje na višje/razvitejše pojmovanje o poučevanju, ocenjujem pri:  
 ošslo1: »Veliko je odvisno od učitelja, od tega, koliko se mu da prilagajati pouk. Osebno 
se mi zdi neumno učence »posiljevati« s surovo slovnico brez konteksta, zato delamo 
nekoliko drugače. Vsekakor poudarjam učenje z razumevanjem, k pouku se trudim 
vpeljati čim več življenjskih primerov in znanje učencev čim bolj osmisliti. Zato veliko 
delam s svojimi gradivi in se ne opiram le na učbenik.«  
 ošfr2: »Znanje učencev skušam osmisliti; če me vprašajo, zakaj morajo nekaj znati, jim 
povem, kje vse jim bo jezikovno znanje koristilo. Obravnavano snov jim zastavim kot 
izziv, da so bolje motivirani in se hkrati naučijo srečevati s konfliktnimi situacijami z 
delom v skupinah.« 
 ošfr3: »Konstruktivisti izhajajo iz načela, da si vsak sam izgradi znanje, kar do neke 
mere drži, po drugi strani pa ne poznam nikogar, ki bi sam od sebe izpeljal formulo za 
Pitagorov izrek. Učenci lahko implicitno izpeljejo kakšno pravilo, ko opazujejo slovnico 
– npr. kako se »obnašajo« končnice pri pravilnih glagolih. Učitelji jih lahko k temu 
napeljemo, jim damo misliti, ampak trditi, da lahko vse znanje usvojijo sami (ko se 
naučijo učiti se), je pa meni za lase privlečena teorija. Pomembno se mi zdi, da nekatere 
stvari učitelj svojim učencem tudi razloži, kjer je to potrebno, sicer pa jih smiselno vodi 
na poti k odkrivanju novih znanj.« 
 sšslo2: »Poučujem na različne načine, tudi tako, da se poslužujem tehnologij, ki jih 
uporabljajo dijaki. Trudim se biti v koraku s časom in to se z dijaki zelo dobro obnese. 
Opažam, da klasično pisanje v zvezek nima več smisla, zato veliko delamo preko e-
učilnic. Morda bi si kdo mislil, da dijaki zato več vsebine poberejo s spleta, ampak 
vendarle se o tem pogovarjamo in vrednotimo informacije, ki so jih našli. Pomembo je, 
da dandanes, ko veliko časa preživijo na internetu, namenimo več pozornosti 
vrednotenju spletnih virov. Morajo biti kritični do podatkov, ki jih najdejo na spletu, 
tako kot to velja tudi za ostale informacije, do katerih se dokopljejo pri pouku!«  
 sšfr1: »Kot dober primer, da dijaki ozavestijo, kaj se pri pouku od njih zahteva, je 
skupno oblikovanje kriterijev. Tako sami razdelajo, kaj je pomembno. Seveda je treba 
slovnico občasno razložiti tudi s pomočjo frontalnega pouka. Trudim se, da največkrat 
sami izluščijo pravila, jaz pa jih k pravilom nekoliko usmerjam, če potrebno. Veliko je 
134 
 
na učitelju, na tem, kako se loti stvari. Zakonodaja ne more določiti, kako se bomo učili. 
Določi se snov, sama metoda dela pa je odvisna od učitelja in od učencev, ki jih ima 
učitelj pred sabo. Pomembno je tudi, da učitelj pozna različne stile učenja, ker ni vsaka 
metoda primerna za vse dijake. Pri svojem delu mora izvajati določeno mero pestrosti 
in učence navajati na različne metode. Poskusiti mora tudi kakšno metodo izven meja 
udobja, ravno zaradi heterogenosti dijakov.«  
 sšfr2: »Veliko je odvisno od učitelja. Učenec se uči takrat, ko ima cilj. Ko ve, zakaj in 
kaj bo s tem dosegel. Učiteljeva naloga je, da učenca vodi na poti k usvajanju jezika. 
Jezikovno znanje ima takrat, ko se z jezikom znajde, ga uporablja in z njegovo pomočjo 
dosega nek jezikovni cilj. Pri tem mislim na to, da si mora znati pomagati s 
parafraziranjem, drugačnimi formulacijami – vse za doseganje nekega 
komunikacijskega cilja, ne glede na to, kako. To ne pomeni nujno, da mora biti vse 
izgovorjeno 100 % pravilno, pač pa da obvlada tudi pragmatično stran jezika in s tem 
izvede „tâche linguistiqueˮ.«  
 sšfr3: »Pomembno se mi zdi perspektivo obrniti – iz tega, ko se sprašujemo, kaj morajo 
narediti dijaki, da bodo bolj uspešni, se najprej ustavimo pri učitelju in ga vprašajmo, 
kaj lahko naredi, da bo pouk čim bolj jasen. Zdi se mi zelo pomembno, da dijake usmeri 
k sposobnostim, ki jih morajo pri tujem jeziku razvijati, saj je danes, v dobi, ko imajo 
na voljo toliko informacij, jasna struktura še bolj nujna. Tako sledijo temu, kar rabijo, 
se učijo, kako morajo biti organizirani, kako je treba napredek redno evalvirati … to je 
sicer naporno, ker moraš biti kot učitelj skorajda v vlogi komisarja, ampak se 
obrestuje.« 
Ker želim v nadaljevanju preveriti povezavo med učiteljevimi pojmovanji učenja in 
njihovim odnosom do učnih strategij, sem zgornje citate glede na Foxov kriterij opredelila kot 
preproste ali napredne. Opazimo lahko, da učitelji svojo vlogo v procesu učenja oz. poučevanja 
dojemajo precej različno; od favoriziranja frontalnega pouka in pristopov, osredotočenih na 
učitelja, do spremenjenih vlog, kjer učitelji niso več le »prenašalci« znanja, pač pa pouk 
načrtujejo široko in »se trudijo uporabiti svoje znanje, izkušnje, sposobnosti in motive tako, da 
pomagajo učencem urediti njihove, jih osmisliti in ugotoviti, kaj vse še morajo obvladati« (Fox 
1983, 156). 
Ocenila sem, da 4 intervjuvani učitelji (33,3 %) vlogo učitelja dojemajo še precej 
tradicionalno oz. preprosto, medtem ko je večji del učiteljev (7; 58,3 %) perspektivo od 
poučevanja premaknilo k učenju. En učitelj je ostal neopredeljen, saj izjave ni bilo mogoče 
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interpretirati v skladu z enim ali drugim pojmovanjem (ošfr1: »Ker gre za izbirni predmet, moja 
vloga učitelja ni tako izrazita, kot bi bila pri kakšnem drugem predmetu. Večino snovi obdelamo 
kar pri pouku, dela doma je zelo malo ali skoraj nič. Veliko težkega dela jim ne dajem tudi zato, 
ker se učencem nočem zameriti. Na ta način si zagotovim, da se jih naslednje leto dovolj vpiše 
naprej …«). 
Preprosto pojmovanje poučevanja: 4/12: 33,3 % (ošslo2, ošslo3, sšslo1, sšslo3) 
Razvito pojmovanje poučevanja: 7/12: 58,3 % (ošslo1, ošfr2, ošfr3, sšslo2, sšfr1, sšfr2, sšfr3) 
Neopredeljeno: 1/12: 8,3 % (ošfr1) 
Preglednica 5: Prikaz pojmovanja poučevanja intervjuvanih učiteljev 
Zanimivo pri tem je, da v svojih izjavah pojmovanje poučevanja preprosteje 
opredeljujejo le nekateri učitelji slovenskega jezika. Predpostavljam, da je to v prvi vrsti rezultat 
večjega števila ur in s tem obsežnejše palete obveznih vsebin, predpisanih v učnem načrtu. Na 
osnovni šoli je slovenščini v tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju namreč namenjenih med 
122,5 in 144 ur letno in na gimnaziji 140 ur letno, medtem ko je francoščini v tretjem vzgojno-
izobraževalnem obdobju na osnovni šoli namenjenih med 64 in 70 ur letno (torej pol manj) in 
na gimnaziji v povprečju 105 ur letno. V pogovorih je več učiteljev kot največjo oviro, ki jim 
preprečuje, da bi poučevali drugače, navedlo prav obseg učnega načrta, npr.: 
 sšslo3: »Meni bi bilo sicer ljubše, če bi bilo manj piflarije, ampak kot profesor v srednji 
šoli si precej količinsko omejen z učnim načrtom. Nisi čisto svoboden in v učnem načrtu 
je jasno definirano, kaj moram poučevati, ker se na koncu to tudi preverja na maturi. 
Načini učenja posledično niso najbolj funkcionalni za nadaljnje fakultetno učenje, v 
srednješolskem sistemu (tak, kot je trenutno) pa dijaki pridejo skozi, čeprav ni povsem 
posrečeno, kako se učijo.« 
Obsežnosti učnega načrta navkljub povzemam besede Marentič Požarnik (2005, 61), ki 
opozarja, da se je treba zavedati, da se bo šele s preusmeritvijo pozornosti učiteljev od same 
vsebine in njenega poučevanja (tj. »kaj« se poučuje) k učencem, k razumevanju in spodbujanju 
njihovega procesa učenja (tj. »kako« se posameznik uči), pomembno izboljšala kakovost učenja 




3.9.1.1 Odnos učiteljev do poučevanja učnih strategij   
Vsi intervjuvani učitelji so tako ali drugače pritrdili, da je znanje o učnih strategijah 
ključnega pomena pri doseganju učne uspešnosti, čeprav, kot bomo videli kasneje, vsi 
sodelujoči niso bili dobro seznanjeni s področjem dane raziskave. Naj ob tem spomnim, da so 
takšno strinjanje izrazili tudi učitelji osnovnih in srednjih šol v raziskavi Kalin in Valenčič 
Zuljan leta 2006 (tj. Učiteljevi pogledi na preverjanje in ocenjevanje v učnem procesu), kjer jih 
je skoraj 90 % zatrdilo, da je naučiti učence, kako se učiti, tudi njihova naloga.  
Sama naklonjenost do poučevanja učnih strategij intervjuvanih učiteljev pa je bila, 
pričakovano, različna. Odziv večine je bil pozitiven. Medtem ko so nekateri učitelji strategije 
pozitivno ocenili kot življenjsko pomembne veščine tudi zunaj razreda, npr.:  
 ošfr2: »Meni je v veselje učencem pomagati se učiti. Osebno se mi zdijo strategije 
pomembne, da lahko sploh usvojijo neke osnovne komunikacijske vzorce (vprašajo za 
pot, naročijo hrano v restavraciji, o sebi kaj povejo, predstavijo prijatelje …). Njihovo 
znanje skušam zato tudi osmisliti; če me vprašajo, zakaj morajo nekaj znati, jim povem, 
kje vse jim bodo strategije koristile.«;  
 sšfr1: »Urjenje učnih strategij za samostojno učenje je zelo dragoceno, saj bodo v 
življenju slej ko prej prišli do situacije, ko ne bodo vsega razumeli in učitelja ne bo 
zraven. Takrat bodo morali znati sami sklepati. Zato se mi zdijo te veščine zelo 
pomembne za življenje. Čeprav se morda na začetku zdi, da za tovrstno urjenje učitelj 
porabi veliko časa, se na dolgi rok splača, saj kasneje več zmorejo in znajo sami.«;  
 sšfr2: »S strategijami začnemo čim prej. Pomembno se mi zdi, da se tega lotimo 
predvsem v 1. letniku, saj sicer tega od njih ni mogoče pričakovati kasneje v višjih 
letnikih. Povem jim, da bomo temu namenili nekaj časa, ker se to obrestuje kasneje v 
življenju, ko te strategije usvojijo.«; 
so bili drugi učitelji učnim strategijam pozitivno naklonjeni znotraj pouka, npr.:  
 ošfr3: »Znotraj poučevanja francoščine se mi zdi učenje učenja pomembna tema. 
Izhajam iz tega, da učenci pri učenju preferirajo različne učne stile. Zdi se mi 
pomembno, da jim kot učitelj pomagaš ozavestiti, čemu pri pouku služijo učne strategije, 
da vsak zase najde način, ki mu za usvajanje znanja najbolj ustreza.«.  
Eden od intervjuvanih učiteljev učnim strategijam pripisuje veliko težo in naklonjenost, 
hkrati pa priznava, da se njihovega pomena zaveda šele od nedavnega:  
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 sšfr3: »Učne strategije so nekaj, kar pri sebi čedalje bolj ozaveščam (nekoliko tudi pod 
vplivom mojega sina). Opažam namreč, da je treba tej temi posvečati več pozornosti in 
z današnjimi dijaki na tem veliko delati.«. 
Spet tretji učitelji so o vlogi učnih strategij govorili bolj indiferentno, iz česar je težje 
razbrati njihovo (ne)naklonjenost do poučevanja, npr.:  
 ošslo3: »V šoli zaradi časovne stiske lahko zgolj pokažemo različne načine učenja, in 
pokažemo jih, ampak del odgovornosti za usvajanje strategij in učenje pa morajo 
prevzeti tudi učenci. Učitelj ne more narediti vsega namesto njih.« ali 
 sšslo3: »Vedno bolj se stremi k temu, da bi bile učne strategije uspešneje vključene pri 
pouku. O tem se pogovarjamo na sejah, pa tudi v aktivu, ampak ne kaj dosti. Mislim, da 
je vključevanje učnih strategij odvisno v prvi vrsti od vsakega profesorja posebej. 
Osebno se z dijaki pogovarjam o tem, kako se lahko učijo. Ampak tudi tu se pokaže 
razkorak med tem, kar si jaz želim, in tem, kar lahko dejansko dosežem s tovrstnim 
pogovorom. Mislim, da je prav, da odgovornost za poznavanje učnih strategij 
prevzamejo tudi dijaki.«. 
Le v enem primeru intervjuja s srednješolskim učiteljem je bilo iz pogovora mogoče 
razbrati, da so učne strategije novodobni koncept, s katerim naj se temeljiteje ukvarjajo učitelji 
osnovnih šol:  
 sšslo1: »Če si včasih poslušal med poukom, si snov razumel, danes pa dijaki poslušanje 
dojemajo kot izgubo časa. Od pouka »premalo odnesejo«. Danes to nagrajujemo tako, 
da jim ponujamo razne projekte o učenju učenja, kjer jih seznanimo z različnimi načini 
učenja, čeprav bi morali imeti, vsaj po mojem mnenju, pri sebi že zdavnaj razdelane 
strategije učenja, ki jim najbolj ustrezajo.«. 
Dva učitelja svoje (ne)naklonjenosti nista izkazala na nobeni točki pogovora, pri enem 
izmed intervjujev se je izkazalo tudi, da ni bilo popolnoma jasno, kaj učne strategijo sploh so, 




(NE)NAKLONJENOST UČITELJEV DO POUČEVANJA UČNIH STRATEGIJ 
 
Pozitivno 6: ošslo3, ošfr2, ošfr3, sšfr1, sšfr2, sšfr3  
Negativno 1: sšslo1 
Indiferentno 2: ošslo1, sšslo3  
Neopredeljeno 2: ošfr1, sšslo2  
Drugo (nepoznavanje koncepta) 1: ošslo2 
Preglednica 6: Prikaz (ne)naklonjenosti učiteljev do poučevanja učnih strategij pri jezikovnem pouku 
Iz zgornje tabele lahko razberemo, da se je polovica intervjuvanih učiteljev pozitivno 
opredelila pri poučevanju učnih strategij, medtem ko je bil negativno opredeljen le en učitelj. 
Dva učitelja sta bila pri tem popolnoma neopredeljena, pri dveh pa je bilo (ne)naklonjenost 
težko razbrati, saj sta velik del odgovornosti za poznavanje učnih strategij pripisovala tudi 
učencem. Le v enem primeru odgovora na (ne)naklonjenost do obravnavane teme nisem prišla, 
saj koncept učnih strategij dotičnemu intervjuvanemu učitelju ni bil povsem domač.  
Na prvi pogled so poučevanju učnih strategij bolj naklonjeni učitelji francoščine, to v 
vseh treh primerih velja za srednješolske profesorje in v dveh primerih za osnovnošolska 




3.9.1.2 Povezava med učiteljevimi pojmovanji poučevanja in 
njihovim odnosom do poučevanja učnih strategij 
Korelacijo med različnima pojmovanjema poučevanja (torej med preprostim in razvitim 
pojmovanjem) intervjuvanih učiteljev in njihovim (pozitivnim ali negativnim) odnosom do 
poučevanja učnih strategij pri jezikovnem pouku prikazujem v spodnjih preglednicah. 
Zanimalo me je, v kolikšni meri se pri učiteljih, ki sem jih intervjuvala, preprosto pojmovanje 
poučevanja povezuje z nenaklonjenostjo do poučevanja učnih strategij in razvito pojmovanje 
poučevanja s pozitivnim odnosom do poučevanja učnih strategij. 
Učiteljeva pojmovanja poučevanja153 
Preprosto: 
ošslo2, ošslo3, sšslo1, sšslo3. 
Razvito: 
ošslo1, ošfr2, ošfr3, sšslo2, sšfr1, sšfr2, sšfr3. 
Preglednica 7: Učiteljeva pojmovanja poučevanja 




ošslo3, ošfr2, ošfr3, sšfr1, sšfr2, sšfr3. 
Preglednica 8: Odnosi učiteljev do poučevanja učnih strategij 
Če zgornji razpredelnici združimo, se pri vseh obarvanih intervjuvanih učiteljih (tj. 
skupno 6 učiteljev) izkaže neposredna povezava med pojmovanjem poučevanja in odnosom do 
poučevanja učnih strategij.  
                                                          
153 Pri pojmovanju poučevanja je med kategoriji »preprosto« in razpeto« razdeljenih 11 učiteljev od 12 
intervjuvanih, saj enega učitelja ni bilo mogoče kategorizirati v nobeno primerjalno skupino. 
154 Vsi intervjuvani učitelji so se strinjali, da se je pri pouku pomembno ukvarjati z učnimi strategijami, vendar 
sem lahko njihovo naklonjenost do poučevanja učnih strategij uspešno opredelila le pri sedmih učiteljih, ostale 






















Preprosto pojmovanje poučevanja in 
negativen odnos: 
sšslo1. 
Razvito pojmovanje poučevanja in 
pozitiven odnos: 
ošfr2, ošfr3, sšfr1, sšfr2, sšfr3. 
Preglednica 9: Povezava med učiteljevimi pojmovanji poučevanja in njihovim odnosom do poučevanja učnih 
strategij 
Če smo v prejšnjem poglavju potrdili hipotezo, da se učitelji zavedajo pomembnosti 
učnih strategij za učinkovitejše doseganje jezikovnega znanja pri učencih, s prikazom v 
zgornjih preglednicah potrjujemo še drugo zastavljeno hipotezo, pri kateri sem že ob 
načrtovanju raziskave predpostavljala, da obstaja nedvomna povezava med učiteljevim 
pojmovanjem učenja/poučevanja in njegovo naklonjenostjo do poučevanja učnih strategij.  
Kot lahko razberemo iz zgornje razpredelnice, učitelj, ki pri pouku ni naklonjen 
poučevanju učnih strategij (sšslo1), tudi poučevanje pojmuje preprosteje od večine. Pri 
opredeljevanju vloge učitelja kot »prenašalca« znanja se mu sicer pridružuje še nekaj 
intervjuvanih učiteljev (ošslo2, ošslo3, sšslo3), vendar le-ti do poučevanja učnih strategij niso 
odklonilni. Na drugi strani pa se za rabo učnih strategij pri pouku zavzemajo tisti intervjuvani 
učitelji, ki tudi o poučevanju na sploh razmišljajo širše (ošfr2, ošfr3, sšfr1, sšfr2, sšfr3). 
Sodeč po zgornjih rezultatih učitelji francoščine in slovenščine o poučevanju in učnih 
strategijah večinoma ne razmišljajo podobno. Če so se med intervjuvanimi posamezniki učitelji 
slovenščine izkazali za precej bolj tradicionalne od učiteljev francoščine, predpostavljam, da 
ima pri tem veliko že sama narava obeh predmetov – slovenščina kot materni jezik in 
francoščina kot tuji jezik – kar bom lahko nenazadnje potrdila ali ovrgla ob analizi konkretnih 
učnih strategij, ki jih v pogovorih omenjajo intervjuvanci, kot tudi večje število ur in s tem 
obsežnejši sklop obveznih vsebin, ki je za učitelje slovenščine predpisan v učnem načrtu.  
3.9.2 Učne strategije pri pouku slovenščine in francoščine 
 Danes se pouk osredotoča na učenca in ne več na učitelja, saj se je izkazalo, da kljub 
enakim pogojem za učenje (enako okolje, materni jezik, ciljni jezik, stopnja znanja, isti učitelj 
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…) nekateri učenci dosegajo boljše, drugi pa slabše rezultate. Postalo je jasno, da to ne more 
biti odvisno toliko od učitelja kot od učencev samih. S spremenjenim pogledom na proces 
učenja se je začelo poudarjati tudi učne strategije. Pri tem je učiteljeva naloga učencem 
predstaviti čim več različnih učnih strategij, od katerih nato vsak sam izbere tiste, ki mu najbolje 
ustrezajo, in tako nadaljuje z učenjem tudi takrat, ko učitelj ni prisoten, kajti učenje je 
dolgoročen, vseživljenjski proces (Šifrar Kalan 2008, 35).  
Z dano raziskavo bi rada ugotovila, kakšne so razlike med učnimi strategijami, 
uporabljenimi pri pouku slovenščine in francoščine, pri čemer predpostavljam, da so učitelji 
francoščine bolje seznanjeni z učnimi strategijami, poznajo več različnih vrst učnih strategij kot 
učitelji slovenščine in se pri poučevanju k njim zatekajo pri vseh učnih dejavnostih, medtem ko 
se jih učitelji slovenščine najpogosteje poslužujejo ob bralnih in pisnih dejavnostih. Predmeta 
imata namreč povsem različno položajno zasnovo, saj učenje francoskega jezika v slovenskem 
šolskem okolju za večino učečih se ne predstavlja učenje maternega jezika niti drugega jezika, 
pač pa gre za tuji jezik, in še tu ima prednost najmanj angleščina, zato lahko samo poučevanje 
pri pouku francoščine zahteva več formalnega izobraževanja, učnih tehnik in strategij, s 
katerimi učitelji poskušajo nadomestiti pomanjkanje stika z jezikom zunaj razreda (Čok idr. 
1999, 44). Kot opozarja Šifrar Kalan (2008, 33), se poleg tega učenec tujega jezika bolj kot 
rojstni govorec zaveda tudi razlike med učenjem in rabo jezika, ta zavest pa ga vodi v uporabo 
strateške zmožnost in v strateško nadziranje učnega procesa. In čeprav sta si procesa usvajanja 
maternega in tujega jezika v marsičem podobna, se lahko bistveno razlikujeta prav v načinu 
pridobivanja jezikovnega znanja, torej pri načinu učenja in poučevanja ter pri rabi učnih 
strategij (Čok idr. 1999, 44).  
V tem poglavju se osredotočam tako na obseg rabe učnih strategij pri obeh predmetih 
kot na analizo strategij, ki so jih opisovali intervjuvani učitelji, in sicer s klasifikacijo na 
kognitivne, metakognitivne in afektivne učne strategije, opredelila pa jih bom tudi glede na 
njihovo rabo pri spretnostih branja, poslušanja, govora, pisanja in dvogovorne interakcije. Pri 
tem moram poudariti, da v nalogi prikazujem le tiste izseke pogovorov, ki se nanašajo na 
konkretne primere učnih strategij. Medtem ko je veliko učiteljev na vprašanja v zvezi z učnimi 
strategijami odgovarjalo zelo na splošno, tudi kadar sem jim postavila več konkretnih 
podvprašanj, so se drugi o strategijah precej razgovorili, zato so prikazane replike učiteljev 
različno dolge.  
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Poleg primerjave med jezikoma me zanima tudi primerjava obsega rabe strategij na 
osnovnih in srednjih šolah. Ob analizi bom potrdila ali ovrgla lastno predpostavko, po kateri 
učitelji srednjih šol pripisujejo večji pomen učenju učenja kot učitelji osnovnih šol, ne glede na 
jezik, ki ga poučujejo.  
3.9.2.1 Učne strategije pri pouku slovenščine 
3.9.2.1.1 Osnovna šola 
Najprej me je zanimalo, katerih učnih strategij se poslužujejo učitelji slovenščine na 
osnovnih šolah. Pozornost namenjam najprej trem pomembnim sklopom kognitivnih učnih 
strategij, ki jih med drugimi povzemajo Tomec in sodelavci (2006, 78): 
 Strategije ponavljanja, ki so bolj površinske narave, saj učencem pomagajo iz teksta 
razbrati pomembne informacije in jih ohraniti v delovnem spominu, s čimer je njihova 
uporaba primerna za zapomnitev določene informacije, ne vključujejo pa učenja z 
razumevanjem. To pomeni, da strategije služijo predvsem za ponavljanje delov besedila 
ali posameznih informacij, lahko pa gre tudi za klasifikacijo, vključevanje vizualnih 
predstav in različnih mnemotehnik za zapomnitev nesmiselnega oz. nepovezanega 
besedila, avtomatično branje na glas in podčrtavanje (Peklaj 2000, 141). 
 Elaboracijske strategije, s katerimi učenci preoblikujejo podatke in odnose med 
različnimi deli besedila, ki jih predelujejo (Tomec idr. 2006, 78). Sem spadajo strategije 
kot so parafraziranje, povzemanje, zapisovanje (le-to obsega tudi reorganizacijo in 
povezovanje idej), razlaganje vsebin(e) in idej(e) drugim učencem, postavljanje 
vprašanj in odgovarjanje nanje (Peklaj 2000, 141). 
 Ogranizacijske strategije, s katerimi učenci iz besedila izbirajo ključne koncepte in jih 
organizirajo na bolj smiseln način (Tomec idr. 2006, 78). Gre za strategije iskanja 
ključnih pojmov in osrednjih idej besedila, označevanje, podčrtovanje, miselne vzorce 
in pojmovne mreže (Peklaj 2000, 141). 
Pozorna bom tudi na morebitne omembe metakognitivnih učnih strategij, ki jih Peklaj 
(2000, 141) in Tomec s sodelavci (2006, 78) razvrščata v tri sklope, odvisno od faze učenja, v 
kateri jih učenci uporabljajo. To so: 
 Strategije načrtovanja, ki so tiste strategije, ki jih učenec izvede pred učenjem. 
Aktivirajo najpomembnejše vidike obstoječega znanja in učencu pomagajo uporabiti 
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ustrezne kognitivne strategije, to pa olajša samo razumevanje snovi. Načrtovanje lahko 
zajema hitro preletavanje besedila in zastavljanje vprašanj pred branjem, predvidevanje, 
kaj vse bo besedilo vključevalo, ter analizo naloge ali problema. 
 Strategije spremljanja, ki se nanašajo na proces reševanja problemov oz. učenja. To so 
tiste strategije, s pomočjo katerih učenec ocenjuje učinkovitost uporabe različnih 
strategij, npr. usmerjanje pozornosti med branjem, poslušanje predavanj, spremljanje in 
ocenjevanje razumevanja ter strategije za ugotavljanje napak v razumevanju. 
 Strategije uravnavanja, ki jih učenec uporabi šele po končanem učenju oz. ko ugotovi, 
da v procesu učenja ali reševanja problema nekaj ni bilo prav. Tako lahko učenec npr. 
ponovno prebere besedilo, če ugotovi, da česa ni razumel, pri težjih delih besedila pa 
lahko branje upočasni ali znova pregleda učno snov. 
Ker pri vsakem učenju sodelujejo tudi čustva, ki imajo pomembno vlogo pri doseganju 
boljšega razumevanja (Šteh 2000, 46), bom pri analizi pozorna še na afektivne učne strategije. 
Vermunt (1989, 2) v to kategorijo uvršča:  
 samovrednotenje učenca,  
 koncentracijo,  
 pripisovanje uspešnosti trudu in ne slučaju,  
 visoko vrednotenje določenih ciljev,  
 obvladovanje negativnih čustev (strah, tesnoba, jeza, negotovost) in  
 primeren odziv v stresnih situacijah.  
Zavoljo lažjega prepoznavanja afektivnih učnih strategij, kot lahko nanje opozarjajo 
učitelji pri pouku, sem se odločila, da si pri tem pomagam še s tipologijo Rebecce Oxford (1990; 
v Šifrar Kalan 2008, 40), ki t. i. čustvene strategije opredeljuje z: 
 manjšanjem tesnobe (npr. ob raznih tehnikah sproščanja, uporabi glasbe in smeha); 
 spodbujanjem (npr. z uporabo pozitivnih trditev in nagrajevanjem) in 
 merjenjem čustvene temperature (npr. s pogovorom o občutkih, pisanjem dnevnika o 
učenju (tujega) jezika …). 
Pred samo analizo strategij naj poudarim še, da intervjuvani učitelji različno dolgo 




Na vprašanje, kakšne učne strategije uporablja pri pouku, je prvi intervjuvani učitelj 
slovenščine, ošslo1, odgovarjal takole: 
1. ošslo1: »Učbenik, ki ga uporabljam sicer ponuja dobra izhodiščna besedila za 
obravnavo, ampak pot do tega, kar naj bi učenci znali, mi ni všeč, zato jim snov razložim 
frontalno, pred tablo. Snovi ne narekujem, ampak na tablo torej napišem »plonk listek« 
v obliki ključnih besed. Otrokom še vedno najbolje odgovarja, če lahko ključne stvari 
prepišejo s table v svoj zvezek. Tudi če enako piše v učbeniku, bodo učenci še vedno 
najprej pogledali, kaj piše na tabli. Učijo se v glavnem s pomočjo tabelske slike. Na ta 
način si tudi organizirajo zapiske. Pripravljam jih na to, da zapiske delajo strnjeno, 
brez glagolov, le v nominalni obliki po alinejah. Učim jih delati tudi izpiske iz daljših 
besedil. Pred kratkim smo preizkusili nekaj novega, in sicer so učenci sami (s pomočjo 
učbenika in zvezka) sestavili preverjanje za svoje sošolce. Iz tega smo dobili 6 različnih 
testov. To je pomenilo, da so morali sami aktivno razmišljati, kaj bodo pri sošolcih 
preverjali, istočasno so zraven snov ponavljali in potem vse skupaj še enkrat utrjevali, 
ko so reševali test od sošolca. Kadar samostojno delajo, dam pogosto v ozadje tudi 
počasno instrumentalno glasbo, saj tako uspešneje padejo v ritem dela, ne da bi se 
zavedali, koliko časa je minilo, in se sprostijo.« 
V navedenih transkripcijah intervjujev sem za začetek odebelila tiste dele pogovorov, 
kjer so učitelji opisovali (kognitivne, metakognitivne in afektivne) strategije, ki jih pri pouku 
redno poučujejo. Nato sem strategije smiselno kategorizirala, kar mi bo olajšalo nadaljnjo 
primerjavo rabe strategij med učitelji OŠ/SŠ kot tudi primerjavo med obravnavanima 
predmetoma. Zgoraj citirani učitelj se pri pouku poslužuje tako nekaterih kognitivnih in 
metakognitivnih učnih strategij kot afektivnih. Za jasnejši pregled replike v povezavi z 
rabljenimi strategijami prikazujem v tabeli: 
Kognitivne strategije Strategije ponavljanja:  
- učitelj napiše plonk listek v obliki ključnih besed, učenci nato 
»ključne podatke prepišejo iz table v svoj zvezek«, 






- učitelj učence pripravlja na to, »da zapiske delajo strnjeno, brez 
glagolov, le v nominalni obliki po alinejah«,  
- prav tako jih uči »delati izpiske iz daljših besedil«.  
 
Organizacijske strategije: 
- učenci »organizirajo zapiske«, »ključne informacije«, ki so jih 




- »učenci sami (s pomočjo učbenika in zvezka) sestavijo 
preverjanje za svoje sošolce«, kar pomeni, da »aktivno razmišljajo 
o tem, kaj bodo pri sošolcih preverjali«.  
Afektivne strategije Zmanjševanje tesnobe in spodbujanje koncentracije: 
- učitelj da »pogosto v ozadje tudi počasno instrumentalno 
glasbo«, še posebno kadar učenci »samostojno delajo«. 
Preglednica 10: Raba učnih strategij pri učitelju ošslo1 
Kar se tiče kategoriziranja strategij na jezikovne spretnosti, intervjuvani učitelj omenja 
v glavnem bralne učne strategije (npr. delanje izpiskov iz krajših/daljših besedil, organizacija 
ključnih besed v zvezku) v povezavi s pisnimi učnimi strategijami (npr. pisanje/sestavljanje 
testa za preverjanje znanja pri sošolcih). 
Drugi intervjuvani učitelj slovenščine na osnovni šoli, ošslo2, o strategijah razmišlja 
takole: 
2. ošslo2: »Danes se povsod izhaja iz besedila, kar ni slabo, saj je razumevanje besedila 
zelo pomembno, ampak posledično je obravnava cele snovi podrejena besedilu. Še 
vedno menim, da mora biti pri obravnavi slovnice dobro določen vrstni red, ker je sicer 
težje razumeti pravila. Vem, da spadam pod »starejšo generacijo«, ker tako mislim, 
ampak vidim, da je tudi pri učencih zmešnjava, čeprav sestavljavci učnih načrtov 
zagotavljajo, da bodo otroci že nekako usvojili ta pravila … Jezik je vendarle sistem in 
ga je treba kot takega tudi poučevati. Še vedno veliko otrok pri učenju samo bere, 
čeprav jim ves čas dopovedujem, da si je dobro stvari izpisovati (ali v alinejah ali s 
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pomočjo miselnega vzorca), ker bodo samo tako vedeli, če so sploh pozorno in z 
razumevanjem brali. Pri uri jih spodbujam, naj vprašajo, če kaj ne bi bilo jasno. Takrat 
morda še postavijo kakšno vprašanje, po individualno pomoč pa pride zelo malo 
učencev. Pri pouku, če izrecno ne poudarim, da morajo nekaj zapisati, tega ne naredijo 
sami od sebe. Ko nekaj razlagam in jih pozivam k temu, da si zabeležijo samo tisto, 
česar še ne vejo oz. tisto, kar jim je zanimivo, tega ne naredijo. Absolutno moram 
narekovati oz. reči, da si je treba določeno stvar zapisati v zvezek.« 
Kognitivne strategije Strategije ponavljanja:  
- učitelj izpostavlja, da »veliko učencev pri učenju samo bere«, 
čeprav to samo po sebi še ne pomeni, da učenci berejo z 
razumevanjem, 
- učitelj snov »narekuje«. 
 
Elaboracijske strategije: 
- učitelj učence pripravlja na to, da si pri učenju določene 
informacije »izpisujejo v alinejah«, kar terja več razumevanja, saj 
morajo pri tem preoblikovati podatke, predvidoma pa tudi 
razčleniti odnose med različnimi deli besedila,  
- učitelj spodbuja učence, naj »postavljajo vprašanja«. 
 
Organizacijske strategije: 
- učitelj učencem dopoveduje, da se je koristno učiti tudi s 




Afektivne strategije Spodbujanje: 
- učitelj učence pozitivno spodbuja, »naj postavljajo vprašanja«. 
Preglednica 11: Raba učnih strategij pri učitelju ošslo2 
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Učitelj ošslo2 v intervjuju omenja malo učnih strategij. Že pri sami opredelitvi učnih 
strategij se je izkazalo, da koncept učitelju ni znan. Posledično ni šlo pričakovati širokega 
nabora kognitivnih, metakognitivnih in/ali afektivnih strategij. In čeprav učitelj omenja 
nekatere pomembne kognitivne učne strategije, kot npr. izpisovanje po alinejah ali izdelovanje 
miselnih vzorcev, na nobeni točki znotraj celotnega pogovora nisem od učitelja pridobila 
podatka, da svoje učence hkrati tudi seznani, kako naj se tega v praksi sploh lotijo. Glede na 
različne jezikovne spretnosti, ki jih utrjujemo pri pouku, zgoraj citirani učitelj stremi predvsem 
k bralnim učnim strategijam, deloma pa tudi k slušno-pisnim strategijam, saj narekovanje snovi 
od učenca terja dobro slušno razumevanje kot tudi ustrezen zapis slišanega besedila. 
Poglejmo še izsek zadnjega intervjuja v skupini osnovnošolskih učiteljev slovenščine, 
tj. ošslo3: 
3. ošslo3: »Med ure skušam vključiti gibanje (žogica, telovadba). Včasih se gibamo na 
temo slovenščine – npr. ponavljamo besedne vrste in si med hojo mečemo žogico. Pri 
spreganju in sklanjanju, kadar želim nekoliko popestriti utrjevanje, učenci skačejo 
»ristanc«. Ko se pogovarjamo o tem, kako se učijo, rečejo, da »so malo odprli zvezek«. 
So tudi taki, ki si veliko zapomnijo v šoli, doma pa v svoje znanje bolj malo ali nič ne 
vlagajo. Nove tehnike učenja jim zato skušam pokazati že kar pri obravnavi nove učne 
snovi ali pa pri ponavljanju. Pri daljših besedilih si velikokrat pomagamo s Paukovo 
strategijo, kjer besedilo prvič le pozorno preberejo, ob naslednjih branjih pa ob 
besedilu v stolpcu izpišejo ključne besede. Ko se pogovarjamo, koliko jih to strategijo 
uporablja pri samostojnem učenju, se je izkazalo, da gre v povprečju le za 3–4 učence 
na razred. Te in podobnih tehnik se v resnici zelo malo poslužujejo. V povezavi s tem si 
nekateri delajo izpiske ali miselne vzorce. To bolj prakticirajo učenci od 7. razreda 
naprej, 6. razredi šele s Paukovo strategijo počasi začenjajo razumeti, kaj sploh pomeni 
ključna beseda. Da jim rabo strategije olajšam, se zmenimo, da na odstavek ne smejo 
izpisati več kot 5 ključnih besed oz. besednih zvez. Nekateri so pri tem zelo hitri, spet 
drugi strategije ne razumejo in podčrtavajo vse. To se vidi predvsem pri tistih, ki tega 
nikoli ne vadijo doma. Miselnih vzorcev se najpogosteje poslužujemo ob utrjevanju 
snovi ali pri uvodu v novo snov, kamor zapišemo ključne podatke. Včasih lahko to 
učenci naredijo povsem samostojno – iz učbenika izpišejo ključne podatke, kdaj se 
uporablja tropičje ali vejica, nato pa to še skupaj preverimo in dodamo, če kaj manjka, 
naredimo primere … Zelo dobro se pri besednih vrstah obnesejo lego kocke – učenci 
imajo pred seboj shemo, pri kateri določena barva lego kocke povezuje eno besedno 
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vrsto. Na ta način sestavljajo stavek in si lažje predstavljajo strukturo. Zelo radi se 
igrajo, zato ta in še kakšna druga igra v razredu najbolj zažgejo. Sklanjanje in 
spreganje ponavljamo tudi v krogu, in sicer tako, da zraven še ploskamo ali zraven 
dodajamo kakšne druge gibe in mečemo žogico. Samega jezika se veliko učijo tudi z 
vajami – ali na neznanem besedilu ali ob konkretnih jezikovnih vajah. Vedno se 
pogovarjamo o tem, da bi bilo dobro tudi doma tako ponavljati in reševati domače 
naloge, kar nekaj učencev upošteva, drugi spet ne. Spodbujam jih tudi, da izdelujejo in 
rešujejo uganke in križanke, ki jim pomagajo pri tem, da si določeno snov lažje 
zapomnijo. Vztrajam pri tem, da delajo svoje zapiske. Pri meni morajo pisati, ker se mi 
zdi to dobra vaja. Raziskave so pokazale, da fizično pisanje terja boljše pomnjenje 
snovi.« 
Kognitivne strategije Strategije ponavljanja:  
- učitelj popestri ponavljanje snovi (npr. besednih vrst, sklanjatev 
in spregatev) s pomočjo gibanja – metanje žogice, ploskanje, igra 
ristanc … ter 
- s pomočjo jezikovnih vaj. 
 
Elaboracijske strategije: 




- učenci po natančnih navodilih učitelja »izpisujejo ključne besede 
s pomočjo Paukove strategije«, 
- delajo miselne vzorce: slednjih se učitelj najpogosteje poslužuje 
ob »utrjevanju snovi ali pri uvodu v novo snov« in 
- združujejo posamezne dele učne snovi v organizirano celoto, npr. 
pri besednih vrstah, in sicer tako, da z lego kockami za lažjo 
predstavo strukture stavkov oblikujejo različne sheme, »pri čemer 






- učitelj spodbuja učence, da »izdelujejo in rešujejo uganke in 
križanke«, s čimer načrtujejo, preverjajo razumevanje in 
zapomnitev učne snovi.  
Afektivne strategije Motiviranje: 
- učitelj učence pozitivno spodbuja k rabi strategij, o načinih 
učenja se pri pouku tudi redno pogovarjajo. 
 
Zmanjševanje tesnobe:  
- npr. ob raznih tehnikah sproščanja – igre, gibanje v razredu. 
Preglednica 12: Raba učnih strategij pri učitelju ošslo3 
Tretji intervjuvani učitelj (ošslo3) se pri pouku nedvomno poslužuje veliko različnih 
učnih strategij – vse od kognitivnih in metakognitivnih do afektivnih strategij. Kot edini izmed 
vseh intervjuvanih učiteljev z besedo omenja znano Paukovo (bralno) strategijo in s svojim 
odgovorom dokazuje, da veliko razmišlja o načinih učenja in o tem, kako učence pripraviti do 
tega, da bodo znali sami uravnavati svoj učni proces. Pri kognitivnih strategijah omenja tako 
strategije ponavljanja kot elaboracijske in organizacijske strategije, ki že same po sebi od 
učencev terjajo učenje z globljim razumevanjem, pri čemer dosledno upošteva tudi starost 
učencev in v razred uvaja veliko inovativnih iger. Učenje z gibanjem in igro po izsledkih 
Frostiga (1998155; v Pernuš 2016, 19) namreč pozitivno deluje na učenčeve temeljne 
sposobnosti kot so spomin, zaznavanje, zbranost, orientacija v prostoru in času, prav tako pa 
tudi na sposobnost reševanja problemov. Učenje jezika z gibalnimi dejavnostmi podpira tudi 
Čok (1999, 145), ki pravi, da ko »otrok z besedo pove in z gibom tako ali drugače ponazori, kar 
je povedal, z gibalno izkušnjo utrjuje jezikovno znanje«. Z gibanjem hkrati dosežemo še 
sprostitev, ki ugodno vpliva na učenje, in spreminjano način učenja (prav tam) – afektivna 
strategija zmanjševanja tesnobe.  
Z zgoraj omenjenimi strategijami je učitelj upošteval večino sporazumevalnih 
zmožnosti: od branja, poslušanja in pisanja. Najmanj se pri jezikovnem pouku poslužuje 
                                                          
155 Frostig, M. (1998). Gibalna vzgoja; nove poti specialne pedagogike. Ljubljana: Svetovalni center za otroke, 
mladostnike in starše. 
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govornih strategij in interakcijskih strategij, čeprav je bilo v nadaljevanju iz pogovora mogoče 
razbrati, da le-te upošteva predvsem pri pouku književnosti, npr. pri deklamaciji pesmi, ko 
učencem za boljše razumevanje pesmi in lažjo zapomnitev verzov dovoljuje uporabo sličic, ki 
so jih sami ilustrirali: »Pri deklamaciji pesmi spodbujam, da si ilustrirajo posamezne verze – 
če pripravijo sličice, jim dovolim, da jih imajo ob sebi, ko za oceno deklamirajo posamezno 
pesem. Na ta način preprečimo, da bi samo zdrdrali pesem, ne da bi jo razumeli. S sličicami 
morda vsaj nekoliko vzpodbudimo povezavo med besedo in dogajanjem, ki jo opisuje.« (ošslo3). 
Če nekoliko strnem učne strategije, ki jih v intervjujih omenjajo zgornji trije 
osnovnošolski učitelji slovenščine, potem ta skupina najizraziteje stremi h kognitivnim 
strategijam pri razvijanju bralnih in pisnih zmožnosti (64, 7 %). Največkrat izpostavljene 
strategije so strategije ponavljanja ob prepisovanju ključnih besed ali narekovanju snovi ter 
elaboracijske strategije v povezavi z organizacijskimi strategijami, ki z vidika globljega 
razumevanja snovi od učenca terjata tudi večji mentalni napor, in sicer ob delanju/organiziranju 
izpiskov in miselnih vzorcev. V manjšem razponu se učitelji poslužujejo tudi metakognitivnih 
učnih strategij (23,5 %) in afektivnih učnih strategij (11,8 %). Vse skupaj spodaj prikazujem 
še v grafični obliki. 
 














Tudi gimnazijski profesorji slovenščine imajo s poučevanjem različne izkušnje: sšslo1 
na gimnaziji poučuje 28 let, sšslo2 19 let in sšslo3 1 leto. Tako kot učitelji osnovnih šol imajo 
tudi gimnazijski učitelji za svoje delovno mesto primerno univerzitetno izobrazbo.  
O učnih strategijah razmišljajo takole: 
1. sšslo1: »Poučujem tako, da govorim. Pomagam si s power pointom, ki ga naložim 
tudi na spletno učilnico. So pa na predstavitvi le nekatere ključne besede, nikoli ne 
zapišem vsega, kar mislim, da bi morali dijaki znati, ampak jim o tem predavam pri 
pouku in od njih pričakujem, da si te stvari sami dopišejo. O učenju učenja se 
pogovarjamo pri razrednih urah, spodbujam jih, naj se učijo tako, da delajo 
izpiske ali miselne vzorce. Težko pa ocenim, koliko se zares znajo učiti in kako 
nepripravljeni na učenje pridejo iz osnovne šole. Nekateri nimajo težav in se učijo 
kot je treba, pri drugih pa ne razumem, kje se zalomi. Opažam, da je velik problem 
pri zapiskih – nekateri se trudijo le prvi teden, potem pa kar obupajo in nazadnje se 
cel razred uči iz enih zapiskov. Ne vem, ali imajo v osnovni šoli navado, da jim snov 
narekujejo, saj pri pouku sploh ne znajo izluščiti ključnih informacij in sklepov za 
zapiske. Nas ni nihče učil, kako se dela zapiske, pa smo kljub temu nekako zvozili. 
Danes, ko pa naj bi se učitelji s tem ukvarjali, nimam občutka, da bi kaj pomagalo, 
če se na koncu vsi učijo iz zapiskov ene dijakinje. To je njihova odgovornost. Če ne 
pišeš zapiskov sam, se to seveda pozna pri učenju. Iz tujih zapiskov se definitivno 
težje naučiš snovi. Da ne pišejo, se potem izkaže pri jezikovni nepravilnosti na testih 
in v esejih. V dvajsetih letih je nivo grozljivo upadel. Zato mislim, da bi morali 
osnovno šolo korenito spremeniti. Pisati, pisati in še enkrat pisati. To je vse samo 
vaja. Pri pouku tudi vsi glasno berejo, gremo po vrsti. Vse tekste berejo dijaki, jaz 
berem le nekatere težje tekste, ostalo namerno prepustim dijakom, da vadijo glasno 
branje.« 
Kognitivne strategije Strategije ponavljanja: 
- učitelj učencem pomaga izluščiti pomembne informacije v obliki 
ključnih besed na drsnicah, pri čemer ima pomembno vlogo tudi  
- vključevanje vizualnih predstav, 
- učitelj učencem omogoča vajo glasnega branja, s čimer učenci 
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nekatere pomembne informacije morda obdržijo v delovnem 
spominu, ni pa dovolj, kadar je potrebno razumevanje. 
 
Elaboracijske in organizacijske strategije: 
- učenci naj se učijo tako, da »delajo izpiske ali miselne vzorce«, o 




Afektivne strategije / 
Preglednica 13: Raba učnih strategij pri učitelju sšslo1 
Čeprav se učitelj sšslo1 z učenci pogovarja o različnih načinih učenja, odgovornost za 
učenje v celoti prelaga na svoje dijake. Kot smo lahko videli že v prvem delu analize, kjer sem 
primerjala odnos učiteljev do učnih strategij, učitelj sšslo1 izhaja iz osebne izkušnje (npr. »Nas 
ni nihče učil, kako se dela zapiske, pa smo kljub temu nekako zvozili.«) in ima do poučevanja 
strategij negativno stališče. Kot pomembno spretnost omenja zmožnost glasnega branja in 
delanja lastnih zapiskov (s poudarkom na lastnoročnem pisanju), ker pa meni, da bi se morali 
učenci zapisovanja ključnih informacij naučiti že v osnovni šoli, na gimnaziji odgovornost za 
zapiske prepušča učencem, saj v primeru ponujene pomoči »nima občutka, da bi to kaj 
pomagalo«. Edine omenjene strategije v pogovoru so kognitivne strategije ponavljanja ter 
elaboracijske in organizacijske strategije v sklopu bralnih in pisno-slušnih dejavnosti ter 
deloma govornih pri vaji glasnega branja – prepisovanje ključnih besed, delanje 
izpiskov/zapiskov in miselnih vzorcev – in tudi o teh se učitelj z učenci le pogovarja na 
razrednih urah.  
2. sšslo2: »Z učnimi strategijami se ukvarjamo zlasti v 1. in 2. letniku. Pogovarjamo 
se o tehnikah, strategijah učenja in o različnih stilih učenja, da se dijaki v enem 
od stilov sploh prepoznajo. S tem se ukvarjamo s pomočjo naše svetovalne službe. 
Svetovalka pride v razred in se pogovori z dijaki. Občasno se soočam tudi z dijaki, 
ki imajo pri tem težave, in iščem načine, ki jim bodo blizu. Velikokrat se izkaže, da 
dijaki sploh ne vedo, kaj jim je blizu in kje bi začeli. Opozarjam jih, da je prisotnost 
pri pouku ena izmed najpomembnejših stvari. Govorim o aktivni prisotnosti, ker ne 
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zadostuje, da so pri pouku, če ne vedo, kaj se okrog njih dogaja. Treba je aktivno 
slediti pouku. Svetujem jim tudi, da si delajo svoje zapiske, ker je tisto, kar zapišejo 
sami, absolutno bolj učinkovito kot nekaj, kar kasneje prepišejo od soseda, ne da bi 
pri uri poslušali. Opažam, da se v osnovni šoli učijo večinoma na podlagi besedila, 
kar je sicer super, ampak potem največkrat pridejo na gimnazijo s premalo znanja 
o strokovnem izrazoslovju. Na ravni besedila sicer vejo, kaj sodi skupaj, velikokrat 
pa ne znajo npr. poimenovati posameznih besednih vrst. Težave se pojavljajo tudi 
pri branju starejših ali obsežnejših, zahtevnejših besedil, npr. sodobnejših romanov. 
Marsikatere besede ne poznajo, čeprav se meni zdi samoumevna. Zadnje čase se 
veliko bolj ustavljamo tudi pri razumevanju samega besedila, npr. kaj določena 
beseda pomeni v danem kontekstu, zato jih navajam, da lahko pomen neznane 
besede velikokrat izluščijo iz konteksta. Je pa dejstvo, da jim abstraktni pojmi (pri 
jeziku) niso nič kaj domači. Opažam, da se na pamet učijo tudi tipe nalog in sploh 
ne berejo navodil. Vidim, da že po obliki naloge razmišljajo, kaj bodo odgovarjali, 
ne da bi sploh prebrali, kaj naloga od njih zahteva. Ta težava se pojavlja tudi na 





- učitelj svetuje učencem naj »delajo lastne zapiske«, 
- spodbuja aktivno prisotnost/poslušanje, 
- učitelj navaja učence, naj pomen neznanih besed v besedilu 




- učitelj učence usmerja k »natančnemu razumevanju navodil«, kar 
je podlaga za zavestno aktiviranje kognitivnih strategij, ki jih 
potrebujejo pri nadaljnjem reševanju nalog. 
Afektivne strategije Pripisovanje uspeha/neuspeha vzročnim dejavnikom: 
- učitelj se ukvarja z dijaki, ki imajo z učenjem težave, in išče 
načine, kako izboljšati tiste pristope k učenju, na katere je mogoče 
vplivati: »iščem načine, ki jim bodo blizu«. 
Preglednica 14: Raba učnih strategij pri učitelju sšslo2 
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Drugi srednješolski učitelj, katerega pogovor analiziramo, je učnim strategijam 
naklonjen. Kot večina učiteljev do sedaj tudi sšslo2 omenja pomembnost delanja lastnih 
zapiskov. Dijake ob tem opozarja, da je pogoj za dobre zapiske aktivna udeležba pri pouku (tj. 
aktivno poslušanje razlage). Poleg elaboracijskih kognitivnih strategij vključuje tudi 
pomembno metakognitivno strategijo načrtovanja, v tem primeru natančno razumevanje 
navodil, ki dijakom omogoči zavestno aktiviranje ustreznih kognitivnih strategij, ki jih 
potrebujejo za reševanje problema/naloge. Zaveda se tudi, da niso vse strategije enako primerne 
za vse dijake. Učitelj meni, da večina osnovnošolske obravnave temelji na obravnavi snovi ob 
besedilu, čeprav v pogovoru, ob vrednotenju lastnega stika z učnimi strategijami, poleg bralnih 
omenja le še slušne in pisne dejavnosti. 
3. sšslo3: »Opažam, da se vseh jezikov učijo kot ločenega sistema pravil. Kakor da se 
jeziki med sabo ne bi povezovali. Kakor da je »subject« v angleščini nekaj drugega 
kot osebek v slovenščini. Dijaki se naučijo, da je sistem slovnice en, in čeprav se od 
jezika do jezika slovnica v marsičem res razlikuje, se trudim potegniti tudi kakšno 
vzporednico, da bi si znali pomagati s predznanjem, ki ga že imajo. Ko 
obravnavamo novo snov, se za uvodno motivacijo vedno najprej pogovorimo o 
tem, kaj vse o tem že vejo oz. kaj se bodo pri uri naučili.  
Pri sposobnostih branja se mi zdi pomembna zmožnost interpretiranja besedil, ne 
samo razumevanje golih stvari, ki so napisane, pač pa temeljit razmislek o 
prebranem. O tem pri pouku razmišljamo na glas. 
Mislim, da se pri večini primerov nadaljujejo še principi učenja iz osnovne šole. To 
pomeni, da odprejo zvezek in se učijo tako, da berejo svoje zapiske. Vsekakor se 
trudim, da bi pisanje dojemali na drugačen način – npr. da ne bi v uvodu eseja 
napisali, da je Hamleta napisal Shakespeare, ampak da bi k pisanju pristopali bolj 
inovativno. To naredim tako, da jim občasno demonstriram kak dober esej, tudi 
kak primer neumetnostnega besedila, ki ga skupaj pregledamo in komentiramo, 
da dobijo občutek, kako lahko razvijajo svoje ideje pri pisanju. Podobno velja za 
govorne nastope. Tu jim dam zelo natančna navodila. Pri 1. letnikih, če se nam 
časovno izide, izvedemo tudi kak testen govorni nastop, na podlagi katerega vejo, 
kako se morajo pripraviti, ko bo šlo za oceno. Dobro bi bilo, da bi dijak, ki je 
prepričljivo in suvereno predstavil neko snov, to odpredaval še pri nižjih letnikih. 
To se zaenkrat še ni zgodilo, mislim pa, da bi bilo z vidika »dijak dijaku« to zelo 
zanimivo. Ne vztrajam, da si delajo zapiske. S tistimi, ki se odločijo drugače, se 
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enostavno ne obremenjujem. Nimam ne časa ne volje. Mislim, da je to njihova 
odgovornost, čeprav se tega ne zavedajo. Velikokrat jim snov prikažem preko power 
pointa, ravno zato, ker opažam, da jim je zapisovanje po predavanju še mnogo težje. 
To pomeni, da si lahko po razlagi s pomočjo drsnic po alinejah zapišejo najbolj 
ključne stvari, je pa res, da se o tem, kako delati dobre zapiske, v razredu nismo 
pogovarjali.« 
Kognitivne strategije Strategije ponavljanja: 
- učitelj učencem pomaga izluščiti pomembne informacije v obliki 
ključnih besed na drsnicah, pri čemer ima pomembno vlogo tudi  
- vključevanje vizualnih predstav, čeprav »ne vztraja pri tem, da si 
učenci delajo svoje zapiske«. 
 
Elaboracijske strategije: 
- po prebranem besedilu se učitelj z učenci pogovarja o možnih 
idejah/interpretacijah besedila, s čimer učence navaja na »temeljit 




- učitelj stremi k aktivaciji in ozaveščanju predznanja pred 
obravnavo nove snovi, to pa učencem pomaga pri izbiri ustreznih 
kognitivnih strategij, zaradi česar je olajšano razumevanje nove 
snovi; 
- učitelj učencem demonstrira tudi načine dobrega pisanja oz. 
načine »razvijanja idej za pisanje« in  
- poda natančna navodila za izvedbo govornega nastopa.  
 
Strategije spremljanja in uravnavanja: 
- učitelj učencem omogoči testni govorni nastop (v kolikor ima za 
to dovolj časa), kar učencem pomaga pri spremljanju 
(ne)učinkovitosti uporabe različnih strategij. 
Afektivne strategije / 
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Družbene strategije Sodelovanje z vrstniki: 
- učitelj spodbuja menjavo vlog, dijak naj predava dijaku. 
Preglednica 15: Raba učnih strategij pri učitelju sšslo3 
Zadnji intervjuvani srednješolski učitelj slovenščine sšslo3 ima precej širok nabor 
kognitivnih in metakognitivnih učnih strategij. Pri tem velja izpostaviti, da gre za učitelja z 
najmanj izkušnjami na pedagoškem področju (z delovno dobo enega leta). Kot lahko vidimo, 
sšslo3 pripisuje največji pomen razvijanju metakognitivnih strategij načrtovanja, spremljanja 
in uravnavanja, pri čemer kot eden redkih intervjuvanih učiteljev upošteva tako bralne, pisne 
in slušne spretnosti kot tudi govorne spretnosti (npr. govorni nastop). Pripisujem še družbeno 
strategijo sodelovanja z vrstniki, ki jo omenja sšslo3, saj lahko tudi menjava vlog v učnem 
procesu pozitivno stimulira učence za učenje. 
Sklenemo lahko, da intervjuvani gimnazijski učitelji slovenščine (za razliko od prve 
skupine) veliko bolj stremijo k razvijanju metakognitivnih strategij (29,4 %), kar je bilo glede 
na starost ciljne publike mogoče pričakovati. Učence navajajo k aktiviranju predznanja in izbiri 
ustreznih kognitivnih strategij (64,7 %), pri katerih gre največkrat za luščenje ključnih 
informacij. Tudi skupina srednješolskih učiteljev najpogosteje omenja strategije, ki se jih dijaki 
poslužujejo pri razvijanju bralnih in pisnih spretnosti, le da se za razliko od osnovnošolskih 
učiteljev pri tem nekoliko bolj poslužujejo tudi metakognitivnih strategij.  
 








1. kognitivne učne strategije 2. metakognitivne učne strategije 3. afektivne učne strategije
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3.9.2.2 Učne strategije pri pouku francoščine 
Pri preverjanju moje izhodiščne hipoteze, po kateri so učitelji francoščine bolje 
seznanjeni z učnimi strategijami in poznajo več različnih vrst učnih strategij kot učitelji 
slovenščine ter se pri poučevanju k njim zatekajo pri vseh učnih dejavnostih, spodaj navajam 
še šest intervjujev z učitelji francoščine na osnovnih šolah in gimnazijah, pri čemer ne 
pozabimo, da ima francoščina v osnovni šoli status neobveznega oz. obveznega izbirnega 
predmeta, na srednji šoli pa status izbirnega ali obveznega predmeta. 
3.9.2.2.1 Osnovna šola 
Pred samo analizo posameznih intervjujev naj ponovno poudarim, da imajo tudi učitelji 
francoščine različne delovne izkušnje na pedagoškem področju, in sicer ošfr1 10 let delovne 
dobe, ošfr2 6 let delovne dobe in ošfr3 4 leta delovne dobe, vsi pa imajo za izvajanje poklica 
primerno univerzitetno izobrazbo. 
1. ošfr1: »Mlajši ko so, bolj se učijo preko igre, risanja, ustvarjanja, petja … Od tega 
tudi veliko odnesejo, še posebno na začetku, npr. s pomočjo izštevank in aktualnih 
pesmi. Z najmlajšimi učenci veliko gradiv pripravimo skupaj – pri barvah, številih in 
podobnem sami sestavimo igre, kot so spomin, domine … Trenutno imajo najraje igro 
»jeu de l'oie«; na listku imajo sliko, spodaj pa vprašanje v zvezi s to sliko. Glede na 
število, ki ga vržejo s kocko, se pomikajo po igralni plošči. S tem utrjujemo tako redno 
snov kot števila. Mislim, da je najbolj dragoceno prav to, da lahko igre ustvarjajo sami, 
da jim ne prinesem vsega k mizi jaz. Za izdelavo igre si vzamemo eno ali dve uri časa, 
nato pa zagotovo eno celo uro za samo igro. Takrat vsi 100 % utrdijo svoje znanje – 
besede in krajše povedi.  
V 7. razredu na začetku šolskega leta razdelamo pravila za izgovorjavo, ki jo vadimo 
ob glasnem branju. Na začetku so sicer kar malo obupani, ko vidijo, kakšen razkorak 
je med zapisom in izgovorjavo, ampak ko dobijo predse jasna pravila, so potem malo 
bolj potolaženi in orientirani. Ko posamezno pravilo razdelamo, zraven navedemo še 
vsaj 10 primerov za vsak glas. Na faksu so nas sicer učili, da mora biti ura bolj 
razdeljena, ampak mi se lahko samo s pravili za izgovorjavo ukvarjamo eno celo šolsko 
uro. Ne obremenjujem se s tem, da bi morali pri vsaki uri delati slušno razumevanje, 
bralno razumevanje in vse ostale dejavnosti … redko se zgodi taka ura. Pri mlajšem 
občinstvu se izkaže, da je skozi eno uro bolj smiselno utrditi eno samo stvar. 
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Pri pouku zelo malo pišejo, začetniki skoraj nič. Tudi v učnem načrtu je pisno 
izražanje, posebno za neobvezni izbirni predmet, bolj na drugem ali tretjem mestu. 
Prednjačita govor in slušno razumevanje, šele nato pride na vrsto tudi zapis. Zato si 
na začetku zapišejo le kakšno besedo ali dve. Ko se učimo števila, se učimo, kako jih 
slušno prepoznati in kako se pravilno izgovorijo, ne učimo pa se, kako se zapišejo. Če 
že, potem znajo komaj proti koncu OŠ zapisati števila do deset, kaj več pa ne. Včasih 
moram pa tudi vztrajati, da si kakšno stvar zapišejo v zvezek. Sami od sebe tega seveda 
ne naredijo. Je pa res, da pri francoščini tako ali tako najprej besedo zapišem na tablo, 
da jo potem učenci lahko pravilno prepišejo v zvezke. Razkorak med zapisom in 
izgovorom je tako ogromen in zahteven, da tega niso sposobni narediti sami. 
Govorne nastope imajo predvsem v 8. in 9. razredu. V tem so zelo dobri. Natančno 
razdelam kriterije in navodila in pred samim nastopom tudi pogledam pripravo 
učenca. Dovolim, da imajo, ko nastopajo, ob sebi le ključne besede. Cilj je, da ne 
berejo, ampak prosto nekaj povejo, npr. ob sliki Pariza pričakujem, da zna učenec 
povedati vsaj eno poved, npr. »to je glavno mesto Francije«. Včasih so tudi primeri, ko 
mi predstavitev preberejo, ker se ne morejo/ne znajo naučiti prosto govoriti, ampak 
dobijo zato nižjo oceno. S tem se sprijaznijo, saj so bili že vnaprej seznanjeni s 
kriterijem ocenjevanja. Včasih gremo v ta namen tudi do računalniške učilnice in 
skupaj pripravljamo predstavitve. To je odlična priložnost, da jim na mestu pokažem, 
kje lahko dostopajo do določenih informacij. Če tega ne naredim, se govornega 
nastopa vedno lotijo narobe, saj grejo nemudoma besedilo prevajati v »google 
prevajalnik«. Zato se mi zdi prav, da se učimo tudi digitalne pismenosti oz. brskanja 
po legitimnih spletnih virih. Do 9. razreda se učenci že lepo naučijo brskati po 
zanesljivih virih in določen tekst, ki so ga našli na internetu, pravilno navesti, skrajšati 
in poenostaviti za lastno rabo.« 
Kognitivne strategije Strategije ponavljanja:  
- učitelj popestri ponavljanje snovi ob raznih igrah, ki jih »učenci 
ustvarjajo tudi sami« – spomin, domine, »jeu de l'oie« … 
- učenci si posamezne informacije zapomnijo tudi ob glasnem 
branju in zapisanih primerih (pri ponavljanju pravil za 
izgovorjavo),  
- petju francoskih pesmi,  
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- risanju (vključevanje vizualnih predstav) in ustvarjanju, 
- učenci občasno kakšno besedo prepišejo iz table v zvezek. 
 
Elaboracijske strategije: 
- kadar učenci govorno nastopajo, si pri tem pomagajo le z nekaj 
ključnimi besedami, kar pomeni, da morajo biti sposobni sami 
preoblikovati podatke in odnose med besedami tako, da »prosto 
povejo« nekaj kratkih stavkov/povedi.  
 
Organizacijske strategije: 
- učenci »sami izdelujejo igre«, kar terja samostojno iskanje 




- učitelj učencem jasno predstavi kriterije ocenjevanja za govorni 
nastop, s čimer učenec ve, kaj se od njega pričakuje, to pa mu 
pomaga pri načrtovanju predstavitve, 
- učitelj učence ozavešča o verodostojnih spletnih virih ter »tekst, 
ki so ga našli na internetu, pravilno navesti, skrajšati in 
poenostaviti za lastno rabo«. 
  
Afektivne strategije Zmanjševanje tesnobe:  
- učitelj poučuje jezik z raznimi tehnikami sproščanja, v pogovoru 
navaja predvsem učenje preko iger, ustvarjanja, petja in risanja. 
Preglednica 16: Raba učnih strategij pri učitelju ošfr1 
Kot sem pričakovala, že sama narava predmeta (francoščina kot tuji jezik v slovenskem 
učnem okolju) učitelja prisili k bolj inovativnemu pristopu. Učitelj ošfr1 si pri poučevanju 
pomaga z raznimi igrami in drugimi ustvarjalnimi tehnikami, saj ima pred sabo mlajše 
občinstvo (vse od 4. razreda dalje), ki si je francoščino izbralo za (neobvezni) izbirni predmet. 
Pri izvajanju ur ima zato bistveno več svobode, saj za razliko od osnovnošolskih učiteljev 
slovenščine ni enako obremenjen z učnim načrtom. To se pokaže tudi pri izvajanju dejavnosti 
– v ospredju so predvsem slušne in govorne dejavnosti, posredno morda tudi bralne (četudi jih 
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učitelj z besedo ne omenja), medtem ko pisne dejavnosti (še posebno v 2. triadi) pri pouku ošfr1 
praktično niso prisotne. Pri slušnih in govornih dejavnostih gre v glavnem za kognitivne 
strategije ponavljanja, v manjši meri so omenjene tudi elaboracijske in organizacijske 
kognitivne strategije. Pomembnejše mesto pri poučevanju strategij učitelja ošfr1 zasedajo še 
metakognitivne strategije načrtovanja, predvsem v smeri digitalne pismenosti/ozaveščenosti. 
Drugi učitelj ošfr2 je na vprašanja o učnih strategijah odgovarjal v sklopu posameznih 
učnih dejavnosti in drugih sestavnih delov jezikovnega pouka, zato pogovor prikazujem v več 
delih. Takole ošfr2 razmišlja o učnih strategijah pri poučevanju slovnice: 
2. ošfr2: »Meni je v veselje učencem pomagati se učiti. Njihovo znanje skušam zato 
osmisliti; če me vprašajo, zakaj morajo nekaj znati, jim povem, kje vse jim bodo 
strategije koristile. Pri uri jim vedno govorim, da mora imeti stavek rep in glavo, zato 
si pri učenju besednega vrstnega reda v tujem jeziku pomagamo z barvami, saj si lažje 
predstavljajo strukturo. Ko smo obravnavali stavčno strukturo, smo pobarvali osebek 
z rumeno, glagol z rdečo, predmet z modro, prislovno določilo z vijolično. Po enotah, 
ki smo jih obravnavali, smo nato izluščili določene stavčne vzorce, po katerih smo delali 
z barvicami, da so se lažje naučili, kaj pride na začetek stavka, kaj na sredino in kaj na 
konec. Nekatera slovnična pravila učencem razložim tudi tako, da jih v obliki slike 
narišem kar na tablo. 
Učitelj omenja koristno organizacijsko kognitivno strategijo barvanja, s katero 
učencem pomaga pri učenju pravilnega besednega vrstnega reda (torej oblikovanjem in 
organiziranjem odnosov med različnimi deli stavka). Vključevanje vizualnih predstav oz. 
tabelskih slik (tj. risanje slovničnih pravil) je za učence smiselno, kadar želijo pomembne 
informacije ohraniti v delovnem spominu, ni pa dovolj, kadar je potrebno razumevanje. Gre 
namreč za kognitivno strategijo ponavljanja. Z osmišljanjem znanja o jeziku in uporabnosti 
učnih strategij učitelj učence pozitivno motivira za učenje. Tovrstno spodbujanje bi lahko 
uvrstili med afektivne strategije.  
Kot bomo lahko videli v nadaljevanju pogovora, se učitelj ošfr2 učnih strategij 
najpogosteje poslužuje pri slušnih in govornih dejavnostih: 
»Največ se o strategijah pogovarjamo pri nalogah slušnega razumevanja in pri 
govornem nastopu. Pri obeh dejavnostih lahko eno šolsko uro porabim samo za razlago 
»tehnikalij«. Da jim pokažem, kako k dejavnosti pristopamo, vedno predstavim tudi 
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konkretne primere, da se lažje orientirajo, odgovarjam na njihova vprašanja, ki se ob 
tem porajajo ... Pri slušnem razumevanju pozivam svoje učence, naj pri prvem 
poslušanju zgolj in samo poslušajo, pri drugem naj zaprejo oči. Kadar zapremo oči, 
se sluh namreč bolj izostri. Če zapaničarijo, češ, da potem nimajo časa za pisanje 
odgovorov, jih potolažim, da bomo poslušali najmanj trikrat. To pomeni, da lahko 
prvič poslušajo neobremenjeno, drugič zaprejo oči (ali obratno), tretjič pa poskusijo 
nekatere stvari zapisati. Če se ustrašijo, jih spomnim, da jim ni treba pisati celih 
stavkov. Pomembne so ključne besede! Na to jih opozorim že pri vprašanjih za slušno 
razumevanje. Čez vprašanja gremo skupaj že pred poslušanjem, navajam jih na to, da 
si podčrtajo ključne besede. Pa tudi na to, da se ključna beseda na posnetku morda 
ne bo pojavila v enaki obliki, pač pa bo to mogoče njena sopomenka ali protipomenka, 
in podobno. Ker če se pripravijo že vnaprej in vejo, na kaj se morajo fokusirati, potem 
so pri slušnem razumevanju mnogo uspešnejši. Tisti, ki po prvem poslušanju rečejo 
»joj, ničesar nisem slišal(a)/razumel(a)«, to po navadi pomeni, da se preveč fokusirajo 
na to, kar poslušajo, in mislijo, da morajo razumeti čisto vse, kar slišijo.  
Kadar govorijo, jih poslušam in jih ne prekinjam, pač pa vmes, kjer so pavze, če vidim, 
da nekdo nekaj pove narobe, izraz/poved ponovim, vendar na pravilen način, da sami 
slišijo, kje je bila napaka. Pomagam tudi individualno, npr. z učenko, ki je imela težave 
pri učenju že napisanega govornega nastopa. Govorni nastop je bilo treba najprej 
razdeliti na tri dele – neke vrste uvod, jedro in zaključek, da so bili sklopi tako 
vsebinsko kot količinsko uravnoteženi. Vsak del je učenka pobarvala z drugo barvo. 
Navodila so bila sledeča: govorni nastop najprej prebrati v celoti, nato pa dva dni 
nameniti učenju prvega dela, dva dni učenju drugega dela in dva dni učenju zadnjega 
dela. Pri učenju drugega dela je bilo seveda pomembno, da je najprej ponovila prvi del 
in šele nato dodala drugega. Podobno pri tretjem delu, kjer je bilo smiselno najprej 
ponoviti 1. in 2. del in šele nato dodati zadnjega. Da pa ni imela pri učenju težav z 
izgovorjavo, je na telefon posnela mene, kako berem njen govorni nastop in si s 
posnetkom pomagala pri samostojnem učenju. Ta posnetek je lahko poslušala 
poljubno dolgo in vedno znova, če je pozabila, kako se kakšna beseda izgovori. Ker je 
deklica ustrezala opisom vizualnega in slušnega stila učenja, ji je to zelo pomagalo. 
Tudi sicer v razredu učencem, pri katerih prevladuje slušni stil učenja, priporočam 
poslušanje pesmi in jim s tem namenom zavrtim kakšno francosko pesem, če se le 
povezuje z obravnavano tematiko. Kinestetikom pomagam tako, da si občasno s kakšno 
vajo, kjer utrjujemo npr. besedišče, podajamo žogico.« 
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Iz pogovora je mogoče razbrati, da učitelj ošfr2 svojim učencem ob vaji iz slušnega 
razumevanja poda zelo natančna navodila in skrbno načrtuje tako dejavnosti pred poslušanjem 
in med poslušanjem kot po poslušanju. Kot je o tem pisal že Skela (1999, 99) in mnogi drugi, 
se slušne spretnosti ne razvijejo samodejno, zato je treba učencem pokazati, kako naj k 
dejavnosti pristopijo oz. kakšne strategije naj pri tem uporabijo. Učitelj ošfr2 svojim učencem 
poda natančna navodila v sklopu dejavnosti pred poslušanjem. S tem v dejavnost vključi 
metakognitivne strategije načrtovanja, zaradi česar je učencem olajšano spoprijemanje z vajo 
slušnega razumevanja, kajti »če se pripravijo že vnaprej in vejo, na kaj se morajo fokusirati, 
potem so pri slušnem razumevanju mnogo uspešnejši«. Z vnaprej zastavljenimi vprašanji, na 
katera morajo učenci odgovoriti med in po poslušanju, učitelj zagotavlja tudi jasen namen 
slušne dejavnosti in usmerja njihovo pozornost na tiste informacije, na katere morajo biti pri 
poslušanju najbolj osredotočeni. To omogoči s spodbujanjem kognitivnih organizacijskih 
strategij podčrtovanja oz. označevanja ključnih besed pred samim poslušanjem v trditvah oz. 
vprašanjih na učnem listu. Pri govornih dejavnostih se z usmerjanjem učencev na zaznavanje 
in popravljanje lastnih napak pri govoru učitelj poslužuje metakognitivne strategije 
spremljanja. Po potrebi učencem pomaga z učenjem govornega nastopa, pri čemer se, sodeč po 
zgornji repliki, zaveda različnih stilov učenja (omenja slušni, vizualni in kinestetični stil učenja) 
in stil učenja posameznega učenca integrira tudi v svoj pristop.  
Učne strategije ošfr2 upošteva tudi pri bralnih dejavnostih: 
»Vadimo tudi bralne učne strategije. Od učencev pričakujem, da iz besedila, ki ga 
beremo (skupaj ali individualno), po branju izpišejo neznane/nove besede, in za 
besedilo, ki ga berejo, naredijo miselni vzorec s ključnimi informacijami (kdo, kaj, 
kje, zakaj). Na koncu zahtevam še, da sami oblikujejo nekaj vprašanj na temo besedila, 
saj opažam, da so sodobni učbeniki narejeni tako, da že sami pod besedilo navedejo 
vprašanja, ki preverjajo bralno razumevanje. Zdi se mi, da če učenci ta vprašanja 
postavljajo sami, s tem trenirajo dve pomembni stvari: razumevanje besedila (ker šele 
takrat, ko besedilo razumeš, znaš postaviti primerno vsebinsko vprašanje, vprašanje 
pa se mora nanašati na konkretno informacijo v besedilu) in strukturo vprašanja (kjer 
si spet, po potrebi, za pravilni besedni vrstni red pomagamo z barvicami, obkrožanjem 
besed, puščicami, s katerimi označujemo, kaj kam paše …, da dobijo občutek za 
strukturo, kje sta rep in glava vprašalnice). Po miselnem vzorcu, ki so ga naredili, 
zgodbo tudi ustno obnovijo, in sicer s svojimi besedami. Nekateri mislijo, da se morajo 
obnovo naučiti na pamet, zato se mi zdi zares pomembno, da vadimo, da znajo sami 
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povedati tisto, kar so v besedilu razumeli, in da to obnovijo z besedami, ki jih poznajo. 
Včasih na vprašanja bralnega razumevanja odgovarjajo še s kratkimi odgovori ali pa 
enostavno določajo, če so trditve glede na besedilo pravilne ali napačne. Vztrajam pa, 
da utemeljijo, če je trditev napačna, oz. da pokažejo, kje v besedilu lahko potrdijo, da 
je dana trditev pravilna. Takrat se navajajo tudi na iskanje sinonimov ključnih besed, 
saj se pogosto zgodi, da informacije v besedilu iščejo v enaki obliki, kot je zastavljena 
pri vprašanju, ki ga rešujejo.« 
Vse zgoraj omenjene strategije, usmerjene v razumevanje in zapomnitev prebranega, se 
nanašajo na dejavnosti med branjem in po branju. Pri tem gre tako za kognitivne strategije 
ponavljanja (npr. izpisovanje novih/neznanih besed) kot za elaboracijske (npr. postavljanje 
vprašanj za preverjanje bralnega razumevanja in odgovarjanje na vprašanja s kratkimi odgovori, 
obnavljanje zgodbe, iskanje sinonimov (parafraziranje), utemeljevanje trditev na učnem listu 
…) in organizacijske kognitivne strategije  (npr. iskanje/organiziranje ključnih 
informacij/konceptov ob delanju miselnih vzorcev, barvanju, obkrožanju besed, označevanju 
besednega vrstnega reda s puščicami). 
Nenazadnje se ošfr2 učnih strategij poslužuje tudi ob pisnih dejavnostih v kombinaciji 
s slušno-govornimi:  
»Na žalost je veliko kopiranja zapiskov, čeprav vztrajam pri tem, da si delajo svoje 
zapiske. Jasno jim povem, da morajo zvezek razdeliti na tri dele (to pokažem na 
konkretnem primeru, da ne bi bilo kakšnih dilem in nejasnosti): na začetku je redna 
šolska snov, na sredini je slovnica (pravila za posamezna slovnična poglavja), na drugi 
strani zvezka pa slovarček/besedišče. Pri starejših učencih k slovarčku dodajamo tudi 
strani z (nepravilnimi) glagoli, kamor pišemo oblike glagolov s prevodi v slovenščino. 
Vsak teden se naučimo nekaj nepravilnih glagolov, ki jih jaz napišem na tablo, 
preberem naglas, nato pa učenci obliko glasno ponovijo za mano in jo zapišejo v 
zvezek. Četudi se kdaj dolgočasijo, je dejstvo, da morajo oblike večkrat napisati, videti 
in slišati, da si jih bodo sploh zapomnili, kaj šele pretvorili v dejansko rabo.« 
Kot večina intervjuvanih učiteljev tudi ošfr2 svoje učence spodbuja k delanju lastnih 
zapiskov, kar uvrščamo k elaboracijskim kognitivnim strategijam. S kombiniranjem različnih 




Učitelj ošfr2 v intervjuju govori še o usvajanju besedišča in pravilih izgovorjave pri 
pouku francoščine ter o tem, kako lahko z rabo učnih strategij učitelj učencem olajša učenje: 
»Na začetku moje kariere sem dijakom zgolj delila sezname besedišča iz določene 
enote, ki so se jih morali naučiti, danes te besede skušamo tudi nekoliko razložiti v 
tujem jeziku. S slovarčkom, ki ga imajo zdaj v zvezku, si lahko potem kadarkoli 
pomagajo. Včasih se učijo tudi preko asociacij.. V nekem psihološkem priročniku je 
pisalo, da si pravila bolj zapomnijo, če jih znajo asociirati s kakšno grdo/prepovedano 
besedo ali nenavadno zgodbo. Ko smo se učili dneve v tednu, jim nikakor ni šel v glavo 
petek – »vendredi«. Zato sem na tablo napisala besedo in jih na besedo poskušala 
asociirati z zgodbico: »petek je, vi bi šli ven žurat, zato ste »redi, da greste ven« 
(vendredi)«. Tega seveda ne moreš početi z vsemi besedami, lahko pa se pozabavaš tam, 
kjer vidiš, da imajo učenci največ težav. Morda pa jim daš že z enim primerom idejo, 
kako naj asociacije iščejo sami. Pri učenju besed je to tudi brskanje po slovarju, ne le 
na internetu, kjer je zraven še tisoč drugih motečih dejavnikov. Prav je, da vedo, kaj 
vse jim je pri učenju na voljo. Nekaterim pomaga tudi, da si stvari narišejo.«  
Učiteljev entuziazem igra pri usvajanju besedišča nadvse veliko vlogo. Skela (1999, 
139–140) bi učenju besedišča na podlagi asociacij pritrjeval, saj naj bi si učenci besede tako 
lažje zapomnili in jih kasneje hitreje priklicali iz spomina. Učenje novih besed s ponavljanjem 
na podlagi vnaprej pripravljenega seznama (delanje slovarčka, kot je učitelj omenil že v 
prejšnjem sklopu) spada pod kognitivne strategije ponavljanja, medtem ko učenje z 
asociacijami in humorjem spodbuja igro in uporabo čutov, kar bi lahko poleg rabe kognitivnih 
strategij ponavljanja povezali tudi z afektivnimi učnimi strategijami. Šifrar Kalan v svojem 
prispevku, v katerem se ukvarja z učnimi strategijami pri usvajanju besedišča, povzema 
Buzanove tehnike pomnjenja (1988156; v Šifrar Kalan 2008, 56), ki pravi, da »bolj ko so naše 
asociacije, podobe in prostor smešni, absurdni in nadrealistični, bolj si jih bomo zapomnili«. 
Kot omenja ošfr2, so za vizualne učence primerne tudi grafične podobe besed, ki bi se jih radi 
naučili. 
Kognitivne strategije Strategije ponavljanja:  
- učitelj slovnična pravila učenem prikaže s pomočjo tabelske slike 
oz. ilustracije, 
- pri bralnih dejavnostih učitelj učence spodbuja k izpisovanju 
                                                          




- učenci se učijo novih besed in nepravilnih glagolov s 
ponavljanjem za učiteljem in  
- zapisovanjem/delanjem lastnega slovarčka v zvezku. 
 
Elaboracijske strategije: 
- po bralni dejavnosti učenci sami postavljajo vprašanja za 
preverjanje razumevanja prebrane vsebine in odgovarjajo na 
vprašanja s kratkimi odgovori, prav tako  
- obnavljajo prebrano zgodbo,  
- iščejo sinonime in  
- utemeljujejo (napačne ali pravilne) trditve na učnem listu, 
- učitelj od učencev zahteva tudi, da delajo lastne zapiske. 
 
Organizacijske strategije: 
- učitelj z učenci barva posamezne besede v stavku za jasnejši 
prikaz stavčne strukture in pravilnega besednega vrstnega reda, 
- učitelj že pred dejavnostjo slušnega razumevanja učence 
spodbuja k podčrtovanju oz. označevanju ključnih besed v 
trditvah/vprašanjih na učnem listu, s čimer zagotavlja jasen cilj 
naloge in usmerja njihovo pozornost na tiste informacije, na katere 
morajo biti pri poslušanju osredotočeni, 
- učenci med branjem in po branju iščejo ključne informacije in 
koncepte, ki jih organizirajo ob delanju miselnih vzorcev, z 
barvanjem, obkrožanjem besed, označevanjem besednega vrstnega 




- pred dejavnostjo slušnega razumevanja učitelj učencem poda 
jasna navodila, kako naj k dejavnosti pravilno pristopijo 
(demonstracija primerov), kajti »če se učenci pripravijo že vnaprej 
in vejo, na kaj se morajo fokusirati, potem so pri slušnem 





- pri govornih dejavnostih učitelj usmerja učence k zaznavanju in 
popravljanju lastnih napak, s čimer omogoča spremljanje rabe 
učnih strategij kot tudi napredka v učnem procesu. 
Afektivne strategije Motivacija: 
- učitelj učence pozitivno motivira za učenje s tem, ko osmišlja 
znanje o jeziku in uporabnost učnih strategij. 
 
Humor: 
- učitelj ob poučevanju (novega besedišča) uporablja smešne 
asociacije, s katerimi ohranja sproščeno vzdušje v razredu in 
učencem pomaga pri zapomnitvi novih besed. 
Preglednica 17: Raba učnih strategij pri učitelju ošfr2 
Če na kratko povzamem rezultate intervjuja z osnovnošolskim učiteljem francoščine 
ošfr2, potem velja v prvi vrsti izpostaviti, da učitelj uspešno vključuje učne strategije pri vseh 
sporazumevalnih učnih dejavnostih, ki sem jih v teoretičnem delu predstavila ločeno, to so 
bralne, slušne, govorne in pisne dejavnosti. O strategijah se ošfr2 z učenci najpogosteje 
pogovarja ob slušnih in govornih dejavnostih, pri katerih je iz pogovora razvidno usmerjanje 
učitelja k rabi metakognitivnih strategij načrtovanja in spremljanja, medtem ko pri ostalih 
dejavnostih prevladujejo kognitivne strategije ponavljanja, elaboracijske in organizacijske 
kognitivne strategije. 
Analizo osnovnošolskih učiteljev zaključujemo z zadnjim intervjuvanim učiteljem, 
ošfr3, pri katerem je bil, za razliko od prvih dveh, pogovor o strategijah nekoliko bolj strnjen. 
3. ošfr3: »Znotraj poučevanja francoščine se mi zdi učenje učenja pomembna tema. 
Izhajam iz tega, da učenci pri učenju preferirajo različne učne stile. Zdi se mi 
pomembno, da jim kot učitelj pomagaš ozavestiti, čemu pri pouku služijo učne 
strategije, da vsak zase najde način, ki mu za usvajanje znanja najbolj ustreza. Na 
začetku vsake ure z učenci npr. ponovim glasove, ki jih v slovenščini ne poznamo, – ü, 
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nosnike … – so pa specifični za francoščino. Levo od table smo nalepili plastificirane 
grafeme, ki so povezani z vsakim od teh glasov, in vsakemu glasu dodali še kretnjo. 
Učenci pogledajo na grafem, naredijo kretnjo in glas izgovorijo. Ko me vprašajo, zakaj 
morajo zraven delati tudi kretnje, jim razložim, da vsak od nas pomni na drugačen 
način: nekateri si bodo glas zapomnili ob zapisu na plakatih različnih barv, drugi si 
bodo zapomnili glas, ko ga bodo slišali, tretji bodo glas lažje priklicali v spomin ob 
ponovitvi geste/kretnje z roko, ki smo jo namenili vsakemu od glasov. 
Tako kot se mi zdi pomembno, da učenci vejo, da obstajajo različni načini učenja in da 
se včasih o teh načinih tudi poučimo, se mi zdi enako pomembno, da vejo, da pri učenju 
ne gre vedno za razumevanje, pač se je nekaterih stvari treba preprosto naučiti. 
Zavedati se morajo, da učenje ni vedno prijeten proces, da terja napor. Če se včasih 
lahko učimo skozi igro, to ni vedno možno. Olajšati skušam tisto, kar se da, in tisto, kar 
se mi zdi smiselno. Sem pa vedno na razpolago za dodatno razlago, ko nekaj ni jasno. 
Želim, da učenci snov čim bolj razumejo in v to vlagam veliko truda. Kadar npr. 
učenec ne zna neke besede prebrati, ga pokličem pred tablo, kjer besedo vsi skupaj 
razdelimo na zloge in še enkrat predelamo vsa pravila izgovorjave. Ko razumejo, znajo 
zloge pravilno povezati v besedo in vejo, kako se beseda izgovori. Na ta način jih je 
manj strah, ker vidijo, da za vsem skupaj stoji neka logika. Zato tudi zelo dobro berejo. 
V svojem razredu se trudim tudi čim več govoriti v francoščini, seveda na način, da 
lahko učenci razumejo, za kaj se gre. Zato si pri tem pomagam s slikami in predmeti, 
ki so mi v učilnici na voljo. Istočasno se mi zdi pomembno, da učenci pri pouku 
uporabljajo tudi vsa druga znanja, ki jih imajo. Kadar česa ne razumejo, jih spomnim 
tudi na njihovo predznanje angleščine, npr. cathédrale, kjer je beseda podobna (ang. 
cathedral). Veliko učencev se boji, da bodo kaj narobe rekli, zato jih spodbujam, da so 
bolj samozavestni in pogumni. Ko mi pod nos vržejo kakšne skovanke iz angleščine, 
naglašene po francosko, je to dober znak, ker vidim, da vsaj poskusijo. Poleg tega to 
pomeni, da so dojeli, da so v francoščini vedno naglašeni zadnji zlogi. 
Učenci so navajeni, da pri obravnavi snovi od njih kar naprej zahtevam, da obkrožujejo 
besede in jih zraven prevajajo v slovenščino. Na začetku vsake enote jim dam učni list, 
na katerem najprej podčrtajo besede, ki jih že poznajo/razumejo. Tako vidijo, da nekaj 
že vejo, da pri novi snovi izhajajo iz predznanja. Najbolj delamo na sprejemanju in 
razumevanju sporočil. Zdi se mi pomembno, da razvijejo sposobnost poslušanja in 
razumevanja, skozi to pa pravilne artikulacije glasov. Nesmiselno je takoj na veliko 
pisati v tujem jeziku, ker moraš najprej razumeti, kar rečeš, in se šele nato naučiti, 
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kako se to napiše. Ker če bodo napisano besedo predhodno že slišali, je ne bodo začeli 
narobe brati. V obratnem vrstnem redu se pogosto zgodi, da se jim beseda vtisne v 
spomin z napačno glasovno podstavo. Iz govora zato prehajamo na zapis. 
Pri začetnikih (7. razred) so besedila tako kratka in jedrnata, da pri bralnem 
razumevanju učnih strategij nismo naslavljali. Malo zaradi pomanjkanja časa, malo 
pa tudi zato, ker besedila, s katerimi se zaenkrat srečujejo, tega še ne terjajo. Pri 
besedilu smo se tega lotili le z 9. razredom, ko so morali iz besedila, medtem ko je 
potekalo ustno spraševanje za nekatere, drugi iskati točno določene informacije. Takrat 
smo se nekoliko dotaknili načinov, kako si lahko pomagajo – npr. da ključne besede 
podčrtajo, obkrožijo, pobarvajo … Mislim, da strategije postanejo relevantnejše takrat, 
ko so učenci sposobni prebrati daljše besedilo. 
Pri slušnem razumevanju pa vsekakor, že zato, ker jaz veliko govorim v francoščini in 
se morajo naučiti razbrati tisto, kar je zanje pomembno, ker vsake besede, ki pride iz 
mojih ust, še ne morejo razumeti. Na tem nivoju slušno razumevanje še ne izgleda tako, 
da učenci poslušajo nek slušni posnetek, na podlagi katerega nato izpolnjujejo učne 
liste, pač pa je to slušno razumevanje skozi moje opise in razlage snovi, ko govorim v 
francoščini. 
Na začetku vsake ure imamo tudi francosko glasbo – vsak učenec, ki pesem izbere, pride 
pri pouku pred razred, kjer na glas prebere, kaj bomo poslušali. Zdi se mi super, da so 
lahko malo še v stiku s kulturo.« 
Kognitivne strategije Strategije ponavljanja:  
- učitelj na začetku vsake ure (in po potrebi pred tablo) z učenci 
ponovi glasove, ki so »specifični za francoščino«, in sicer z 
vizualnim prikazom glasov in  
- ustnim ponavljanjem kot tudi  
- z uvajanjem kretenj za vsak posamezni glas. 
 
Elaboracijske strategije: 
- učitelj učence, ki posameznih besed ne znajo pravilno izgovoriti, 
navaja na razstavljanje teh besed na zloge: »ko znajo zloge 
pravilno povezati v besedo, vejo, kako se beseda izgovori«,  
- učenci obkrožene besede v besedilu prevajajo neposredno v 
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slovenščino, s čimer učitelj spodbuja globlje razumevanje same 
vsebine besedila/posameznih besed,  
- včasih pa si pri razlagi oz. uvajanju novih besed pomaga tudi s 
prvim tujim jezikom – angleščino.  
 
Organizacijske strategije: 
- učitelj z učenci komunicira pretežno v francoskem jeziku (s 
pomočjo slik in predmetov v učilnici), kar od učencev terja visoko 
zbranost, da lahko iz govora razberejo le ključne informacije, ki 
jih razumejo, in le-te v glavi organizirajo v kar se le da smiselno 
celoto/sporočilo, 
- tudi pri delu z besedilom učitelj učence navaja, da 
podčrtajo/obkrožijo/pobarvajo ključne besede v besedilu, saj jih 




- učitelj učencem pomaga, da ozavestijo svoje (pred)znanje, s 
katerim si lahko pomagajo pri učenju novih vsebin.  
Afektivne strategije Zmanjševanje tesnobe:  
- učitelj pri pouku občasno vključuje učenje skozi igro. 
 
Vzbujanje pozitivnih čustev: 
- učitelj se trudi ohranjati pozitivna čustva dobrega počutja in 
zaupanja učencev v lastne sposobnosti, poudarja pomen 
samozavesti in poguma ter se trudi zmanjšati vpliv negativnih 
čustev, kot so strah, negotovost, dvom … 
 
Motiviranje: 
- učitelj učence spodbuja k aktivnemu sodelovanju in govoru. 
Družbene strategije Spraševanje: 




Spoznavanje ciljne kulture: 
- učitelj spodbuja spoznavanje kulture ciljnega jezika ob 
poslušanje francoske glasbe.  
Preglednica 18: Rraba učnih strategij pri učitelju ošfr3 
Tudi učitelj ošfr3 meni, da je treba učence ozaveščati o rabi učnih strategij. K 
poučevanju francoščine kot neobveznega izbirnega tujega jezika pristopa v glavnem ob slušnih 
in govornih dejavnostih, kar spominja na vrstni red pri usvajanju maternega jezika, kjer se 
spretnosti branja in pisanja poslušanju in govorjenju priključita šele nekoliko kasneje. Od vseh 
treh zgornjih osnovnošolskih učiteljev ošfr3 namenja največji poudarek govoru in pravilni 
izgovorjavi, zato z učenci v glavnem komunicira v francoščini. Pri tem se poslužuje predvsem 
organizacijskih kognitivnih strategij, s katerimi se učenci začetniki iz učiteljevega govora učijo 
sprejemati le najbolj ključne informacije, pa tudi elaboracijskih kognitivnih strategij in 
afektivnih strategij, s katerimi učitelj učence spodbuja k samozavestnemu govoru v francoskem 
jeziku. Pri učenju glasov, specifičnih za francoščino, se učitelj nagiba h kognitivnim strategijam 
ponavljanja, pri čemer pomembno vključuje tri glavne stile učenja – vizualni, slušni in 
kinestetični. Rabo kretenj za lažje pomnjenje (v tem primeru za pomnjenje glasov) podpira že 
Buzan (1988; v Šifrar Kalan 2008, 56), ki pravi, da »če naredimo naše podobe gibljive, se bo 
to še bolje zasidralo v spominu«. Z metakognitivnimi strategijami načrtovanja pa učitelj učence 
ozavešča tudi o prednosti (pred)znanj s katerih koli učnih področij, s katerimi si lahko pomagajo 
pri učenju novih vsebin, npr. asociiranje besed v francoščini z besedami v angleščini, ki so 
podobne, saj je treba povezati »novo z že znanim in ustaljenim« (prav tam). Velik pomen ošfr3 
pripisuje še družbenim strategijam, ki jih že Rubin opredeljuje kot pomembne dejavnosti, ki 
naj jih učenec izvaja z namenom, da bi bil čim bolj izpostavljen ciljnemu jeziku (1987; v Šifrar 
Kalan 2008, 40). 
Ker smo to lahko razbrali že iz učnega načrta za drugi tuji jezik, ni nobeno presenečenje, 
da se intervjuvani učitelji francoščine na osnovnih šolah (kognitvinih, metakognitivnih in 
afektivnih) učnih strategij poslužujejo predvsem znotraj slušnih in govornih dejavnosti. Pri 
tem se najpogosteje opirajo na kognitivne strategije (73 %), katerim v enakem razponu sledijo 




Shema 7: Učne strategije: ošfr 
3.9.2.2.2 Gimnazija 
Spodaj omenjeni gimnazijski učitelji francoščine imajo sorazmerno enako dolgo 
delovno dobo na pedagoškem področju, in sicer sšfr1 18 let, sšfr2 15 let in sšfr3 prav tako 15 
let. Vsi trije imajo za izvajanje poklica primerno univerzitetno izobrazbo. 
Prvemu srednješolskemu učitelju francoščine, ki ga analiziram, je bilo področje dane 
raziskave blizu, zato je bil pogovor o učnih strategijah daljši od povprečnega intervjuja. 
Posledično sem transkripcijo tudi v tem primeru razdelila na več manjših (tematsko smiselnih) 
sklopov. Prvi izsek intervjuja, ki ga prikazujem, se pomembno navezuje na uporabo afektivnih 
strategij. 
1. sšfr1: »Pogosto skušam dijake motivirati tako, da jim predstavim uporabnost znanja 
za življenje. Ko imam z nekom npr. ustno spraševanje, ostalim naročim, naj prelistajo 
enoto v učbeniku, ki jo bomo kasneje obravnavali, z namenom, da sami ugotovijo, kaj 
bi se iz dane enote radi naučili, kaj se jim zdi uporabno, kaj bodo potrebovali kasneje 
v življenju. Tega, kar ponuja enota, bi se tako ali tako naučili, tudi če bi jim vsebino 
predstavil učitelj. Razlika je le v tem, da ko listajo sami, ta želja pride iz njih. Pri pouku 
francoščine sem lani uvedla tudi novost, in sicer dijaki, ki sproti dvigujejo roko in sami 
želijo nekaj povedati (izraziti mnenje, postaviti vprašanje, komentirati učno snov …), 








1. kognitivne učne strategije 2. metakognitivne učne strategije 3. afektivne učne strategije
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spodbujam k bolj aktivni vlogi pri pouku, saj morajo biti ves čas skoncentrirani in 
prisebni ter so prisiljeni sproti delati. Posledično porabim manj časa za ustno 
spraševanje in dosegam bistveno večjo kvoto aktivnih učencev z večjo motivacijo skozi 
celo šolsko leto. Dijaki se tako med uro bolj zabavajo, ker so z glavo prisotni in aktivni, 
videli so tudi, da ne iščem neznanja, saj s tem preprečimo, da bi pred celim razredom 
osmešila nekoga, ki snovi ne zna. Vzdušje je prijetnejše, motivacije je več, pa tudi 
kakovost znanja se je s tem močno dvignila. Veliko ima pri tem seveda tudi učitelj in 
učiteljeva pohvala za individualni napredek – npr. ko dijaku, ki ima pri predmetu 
pretežno slabe ocene, pri testu uspe dobiti višjo oceno kot običajno, to nujno pohvalim. 
Če se le da kar pred celim razredom, tudi če je pisal dvojko ali trojko. Verjamem, da 
imata učiteljeva pohvala in spodbuda večji učinek kakor graja. Vztrajam tudi pri tem, 
da mora biti vedno vnaprej jasno, kaj učitelj od učenca pričakuje.« 
Učitelj čustvom pripisuje veliko vlogo, saj uspešno učenje v prvi vrsti povezuje z 
ohranjanjem pozitivne motivacije in razpoloženja učencev. V pogovoru, ki ga navajam zgoraj, 
sšfr1 opisuje načine dviganja učne motivacije, ki so se v preteklosti izkazali za učinkovite. Kot 
o tem pišeta že Garcia in Pintrich (1994; v Peklaj 2000, 142), je motiviranje eden 
najpomembnejših dejavnikov za ohranjanje volje do učenja in vzbujanje interesa za posamezen 
predmet. Ker vsi učenci nimajo tako izrazitega notranjega interesa za predmete, ki so na 
šolskem urniku, je poleg interesa pomembno tudi vrednotenje posameznega predmeta oz. učne 
snovi glede na njegovo uporabnost za cilje učencev (prav tam), kar učitelj sšfr1 poskuša 
dosegati s tem, ko učencem prepusti, da sami ugotovijo, kaj bi se iz posameznih enot v učbeniku 
radi naučili. S tem pa se povezuje tudi naslednja afektivna strategija, ki jo opredeljuje Vermunt 
(1989; prav tam), ki je ocenjevanje pomembnosti posamezne naloge. Znani čustveni strategiji, 
ki ju je prav tako mogoče prepoznati iz pogovora, sta še izgrajevanje pričakovanj o poteku in 
rezultatih učnega procesa (Vermunt 1989, 2) in želja učitelja po vzbujanju pozitivnih čustev 
dobrega počutja v razredu, kar sšfr1 dosega s spremljanjem in priznavanjem napredka dijakov 
(Peklaj 2000, 142). 
V drugem delu intervjuja učitelj omenja pretežno metakognitivne strategije, kjer je 
poudarek na načrtovanju učnega procesa: 
»Kot dober primer, da dijaki ozavestijo, kaj se pri pouku od njih zahteva, je skupno 
oblikovanje kriterijev. Tako sami razdelajo, kaj je pomembno. Tega iz osnovne šole 
niso vajeni. Kljub temu so do sedaj še vsi zelo dobro razdelali kriterije. Izkaže se, da so 
zelo kritični, ampak ocene na koncu so jasne in dobre in prav nihče se ne pritožuje.  
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Pri vseh tistih dijakih, ki imajo negativno oceno, je največkrat problem v tem, da se ne 
znajo učiti. Marsikdo ima v 1. letniku predsodek prositi za pomoč. Veliko je tudi takih, 
pri katerih kvantiteta premaga kvaliteto, npr. mislijo, da so se po petih urah sedenja za 
knjigo kakovostno učili, ne pomislijo pa na to, da dolžina učenja nima praktično 
nobene veze s tem, kako uspešno so se nekaj naučili. Delajo premalo odmorov in 
premalo so fizično aktivni. O tem se pogovarjamo na razrednih urah. Svetujem jim, naj 
gredo ravno takrat, ko imajo pred sabo največ učenja, najprej na tek. Nekaj fizičnega, 
saj se več kot uro ali uro in pol skoncentrirano tako ali tako ne morejo učiti in je prav, 
da imajo vmes odmor, pri katerem odklopijo možgane, odmislijo učenje in se tudi fizično 
utrudijo. Vse ostalo je zgolj buljenje v knjigo in laganje samemu sebi. Enako velja za 
učenje zvečer, tik pred testom, potem pa so zaspani in svojega znanja fizično niso 
sposobni dokazati. Veliko dijakov si tudi kar naprej prestavlja delo na naslednji dan, s 
čimer se njihov kupček obveznosti vedno bolj kopiči. Opažam, da si mnogi ne znajo 
postaviti realnih pričakovanj in ciljev. Tudi to vadim s svojimi dijaki: na začetku 
šolskega leta na list papirja napišejo, kateri so njihovi cilji pri pouku francoščine za 
šolsko leto pred njimi. Na koncu šolskega leta ta isti list dobijo nazaj, prav zato, da 
lahko pogledajo in reflektirajo o tem, kako (ne)uspešni so bili pri doseganju lastnih 
ciljev. Na začetku novega šolskega leta ta isti list dobijo ponovno pred sabo, s čimer jih 
spodbujam k temu, da si vsako leto postavljajo vedno bolj realistične in operativno 
dosegljive cilje. To delajo štiri leta, na ta način lahko spremljajo osebno rast in o 
jezikovnih ciljih zares razmišljajo. Učenju učenja in razvijanju strategij so namenjene 
naše razredne ure, še posebno na začetku, ko morajo ugotoviti, v čem so dobri, 
povprečni in kje bodo morda potrebovali pomoč.  
Pri pisanju strategije razdelamo na način, kot da niso še nikoli prej napisali eseja. 
Temu namenimo 10 ur, zato da lahko vsak del razdelamo po korakih. Vse od tega, kako 
se zbere ideje, zakaj se pisanje načrtuje, kakšna je razlika med pisano in govorjeno 
francoščino … do tega, kakšna je struktura, vezne besede med povedmi in odstavki, 
da ima vsak odstavek svojo glavno misel … poskušam jim pokazati, da ne gre za to, da 
morajo čim več napisati, ampak je bolje napisati manj, ampak dobro, organizirano in 
jasno, kot obratno.« 
Prva omenjena strategija je skupno oblikovanje kriterijev za katerikoli učno dejavnost, 
kjer gre za koristno metakognitivno strategijo načrtovanja, ki aktivira učenca na način, da v 
skladu z oblikovanjem kriterijev (npr. koliko procentov se pri posamezni dejavnosti nameni 
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vsebini, strukturi (besedila), pravopisu, besedišču, dolžini, morebitni izgovorjavi …) natančno 
določi tudi učne cilje in tako ozavesti, kaj se pri posamezni dejavnosti od njega pričakuje. 
Strategija učencu omogoči še aktiviranje najpomembnejših vidikov znanja in pripomore k 
uporabi ustreznih kognitivnih strategij za doseganje zastavljenih ciljev. Učitelj sšfr1 neuspešno 
učenje povezuje tudi z drugimi dejavniki učenja (npr. premalo fizične aktivnosti med učenjem) 
in, kar je za sledečo raziskavo pomembnejši podatek, z nerealistično zastavljenimi cilji (s strani 
dijakov) za usvajanje znanja pri pouku tujega jezika. Učitelj se trudi, da bi z vsakoletno 
refleksijo in postavljanjem novih jezikovnih ciljev dijaki lasten učni proces čim bolje opazovali 
od zunaj, ker pripomore tudi k ozaveščanju o različnih vidikih učenja. K postavljanju ciljev je, 
vsaj na prehodu iz OŠ na SŠ, vključeno tudi dijakovo (samo)evalviranje jezikovnih področij, v 
katerih je dober, povprečen oz. pri katerih bo morda potreboval dodatno pomoč. Pomembna 
omenjena metakognitivna strategija načrtovanja je tudi uvajanje v metodologijo pisanja.  
V tretjem sklopu intervjuja prikazujem še nekatere kognitivne strategije, ki jih omenja 
sšfr1: 
»Seveda je treba slovnico občasno razložiti tudi s pomočjo frontalnega pouka. Trudim 
se, da največkrat sami izluščijo pravila, jaz pa jih k pravilom nekoliko usmerjam, če 
potrebno. Včasih pogledamo tudi razpredelnice na koncu učbenika, kjer je dobro 
prikazana tvorba slovnične strukture, ki jo obravnavamo, s primeri. Znanje tudi 
preverim in jim ga pomagam sistematizirati v obliki miselnih vzorcev, razpredelnic … 
skupaj preverimo, če je vse jasno, če so prišli do pravega pravila. To se mi kljub vsemu 
zdi pomembna naloga učitelja. Predvsem kadar dijaki sami v razredu predstavijo 
ugotovitev, do katere so prišli, je učiteljeva naloga, da ugotovitev potrdi ali popravi, 
dokler je še čas, da prepreči, da bi se česa naučili narobe! Povratna informacija s 
strani učitelja je nujna. Ne glede na vse je to šele prvi korak. Večji izziv je obravnavano 
snov spraviti v aktivno rabo. Zato se pri ustnem spraševanju trudim, da se dijaki 
naučijo tako govornega sporočanja kot govornega sporazumevanja. Pri govornem 
sporočanju se lažje pripravijo vnaprej, medtem ko govorno sporazumevanje terja še 
učenje komunikacijskih strategij.  
Od njih zahtevam tudi, da stremijo k lastnim zapiskom, saj se vsak uči drugače. Zato 
je tudi pomembno, da so aktivni, pri tem mislim na fizično pisanje, še posebno pri 
učenju jezika, kjer pisanje na svoj način stimulira možgane. Izhajam tudi iz osebne 
izkušnje – trenutno se učim dveh novih jezikov, zato se bolj zavedam, kako težko je 
dijakom tvoriti stavke v tujem jeziku, dokler nimajo za to dovolj dobre osnove. V ta 
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namen jih skušam naučiti, kako si lahko pomagajo z asociacijami, četudi so asociacije 
banalne. Če jim bo to pomagalo, da si bodo lažje zapomnili npr. spol za določen 
predmet, je s tem ena ogromna ovira že premagana. Zavedam pa se, da premalo delam 
na strategijah za učenje in utrjevanje besedišča. Letošnje poletje nameravam nameniti 
prav tej temi, saj želim to področje izboljšati. Kot učitelj namreč poznaš veliko besed, 
zato se težko postaviš v kožo dijaka, ki mora določeno novo besedo večkrat slišati, da si 
jo sploh zapomni, kaj šele, da jo bo začel uporabljati … Dijakom sicer predstavim novo 
besedišče na začetku enote in seznam nato sproti izpolnjujejo, ne vem pa zagotovo, če 
jih na ta način učinkovito naučim teh novih besed.« 
Induktivno sklepanje, ki se nanaša na postavljanje hipotez na podlagi že usvojenega 
predznanja (elaboracijske strategije), in sistematiziranje slovničnih pravil ter drugih znanj v 
obliki miselnih vzorcev in razpredelnic (organizacijske strategije) so tiste kognitivne učne 
strategije, iz katerih je razvidno, da učitelj sšfr1 pri pouku francoščine dosledno spodbuja 
samouravnavanje učenja, pri čemer pomembno izpostavlja tudi pomen povratne informacije. 
Učitelj se zaveda razkoraka med jezikovnim znanjem in jezikovno rabo ter kot eden redkih 
sodelujočih v pogovoru razlikuje med enogovornim sporočanjem in dvogovornim 
sporazumevanjem. Čeprav je enogovorno sporočanje pri pouku tujega jezika pomembna 
dejavnost, v primerjavi z dvogovornim sporazumevanjem dijaku pušča več časa za pripravo. 
Na drugi strani pa, kot pravi sšfr1, dvogovorno sporazumevanje predpostavlja tudi poznavanje 
komunikacijskih strategij, ki so (v primerjavi s kognitivni in metakognitivnimi strategijami) z 
učenjem povezane bolj posredno, saj se osredotočajo na udeležbo v komunikaciji oz. na to, da 
se komunikacija ne pretrga (Šifrar Kalan 2008, 39).   
Tudi sšfr1 pripisuje velik pomen družbenim strategijam, zato jih naknadno vključujem 
v spodnjo razpredelnico: »Filmi, knjige, glasba … Vse to lahko obrnemo sebi v prid, tako kot 
moderno tehnologijo. Dandanes so dijaki v tolikšni meri obdani z vsem tem, da je treba situacijo 
izkoristiti tudi za učenje o kulturi narodov, ki govorijo dan jezik.« 
Kognitivne strategije Strategije ponavljanja: 
- učitelj učencem pomaga pri učenju besedišča, in sicer s strategijo 





- učitelj učence spodbuja, »da sami izluščijo slovnična pravila« – 
induktivno sklepanje na podlagi jezikovnega predznanja, 
- učitelj od učencev zahteva, da »stremijo k lastnim zapiskom, saj 
je pomembno, da so pri učenju jezika aktivni«, pri čemer »fizično 
pisanje na svoj način stimulira možgane«. 
 
Organizacijske strategije: 





- skupno oblikovanje kriterijev za katerikoli učno dejavnost, »ki 
aktivira učenca na način, da v skladu z oblikovanjem kriterijev 
natančno določi tudi učne cilje in tako ozavesti, kaj se pri 
posamezni dejavnosti od njega pričakuje«, 
- učitelj nameni vsaj 10 učnih ur metodologiji pisanja, kjer se z 
dijaki pogovarja o tem, »kako se zbere ideje, zakaj se pisanje 
načrtuje, kakšna je razlika med pisano in govorjeno francoščino, 
kakšna je struktura eseja, katere so vezne besede med povedmi in 
odstavki …«. 
 
Strategije spremljanja – evalviranje: 
- učitelj učence spodbuja k postavljanju »realističnih in 
operativnih« jezikovnih ciljev in  
- k vsakoletnemu evalviranju učnega procesa in rezultatov glede 
na zastavljene cilje. 
Afektivne strategije Motiviranje in vzbujanje pozitivnih čustev: 
- učitelj učence motivira za učenje in rabo učnih strategij s tem, ko 
jim »predstavi uporabnost znanja za življenje«,  
- ohranja pozitivno razpoloženje v razredu in 
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- spremlja učni proces svojih dijakov ter pohvali njihov 
individualni napredek. 
 
Vrednotenje predmeta oz. učne snovi: 
- učitelj učencem prepusti, da sami ugotovijo, kaj bi se iz 
posameznih enot v učbeniku radi naučili. 
 
Izgrajevanje pričakovanj o poteku in rezultatih učnega 
procesa: 
- učitelj vztraja pri tem, »da mora biti vedno vnaprej jasno, kaj se 
od učenca pričakuje«. 
Družbene strategije Spoznavanje ciljne kulture: 
- učitelj spodbuja razumevanje in spoznavanje drugih kultur ob 
gledanju filmov,  
- poslušanju glasbe,  
- branju knjig itd. 
Preglednica 19: Raba učnih strategij pri učitelju sšfr1 
Če nekoliko strnem pogovor, učitelj sšfr1 poleg spretnosti bralnega in enogovornega 
sporočanja ter dvogovornega sporazumevanja posebno pozornost namenja pisnim spretnostim 
in strategijam, npr. delanju lastnih zapiskov in miselnih vzorcev (elaboracijske in 
organizacijske kognitivne strategije). Ločeno od ostalih dejavnosti omenja še poučevanje 
besedišča, pri čemer izpostavlja kognitivno strategijo asociativnega učenja besed, hkrati pa 
poudarja, da je to področje, na katerem želi svoj pristop v prihodnje še nekoliko izboljšati. V 
intervjuju pa, za razliko od ostalih učiteljev francoščine, ne omenja strategij pri razvijanju 
slušnega razumevanja. 
Tudi pri drugem srednješolskem učitelju francoščine sšfr2 se je na temo učnih strategij 
razvil dolg pogovor, ki sem ga ob analizi razdelila na več delov. 
2. sšfr2: »Na naši šoli moramo na začetku šolskega leta pripraviti načrt, kako bomo v 
vsakem letniku učili učenje. To je del našega delovnega letnega načrta. Na koncu leta 
na to temo sledi še evalvacija. Zato s strategijami začnemo čim prej. Pomembno se mi 
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zdi, da se tega lotimo predvsem v 1. letniku, saj sicer tega od njih ni mogoče pričakovati 
kasneje v višjih letnikih. Dijakom povem, da bomo temu namenili nekaj časa, ker se to 
obrestuje kasneje v življenju, ko te strategije usvojijo. Strategije poskušam vključiti 
povsod, kolikor se le da; tako pri delavnici za kreativno pisanje kot kjerkoli drugje. Moj 
cilj je, da vsaj dijak vsaj enkrat pri uri odpre usta. Včasih se to ne izide, se pa trudim. 
Včasih z dijaki delamo tudi ankete, da ozavestijo, kakšen stil učenja jim pravzaprav 
najbolj odgovarja. Pri učenju učenja je tako ali tako pomembno zavedanje – zavedati 
se je treba, kje so težave, na čem je treba bolj delati, kakšen stil učenja ti ustreza, sicer 
je težko delati in napredovati.« 
Učitelj že v uvodu v pogovor učnim strategijam izkaže veliko naklonjenost. Velik 
pomen pri napredovanju učencev oz. vplivanju na učno uspešnost pripisuje prav zavesti o tem, 
na kakšne načine si lahko pri učenju sploh pomagamo. Transkripcijo intervjuja zato prikazujem 
kar glede na posamezne učne dejavnosti. Učitelj o učnih strategijah pri bralnih dejavnostih 
razmišlja takole:  
»Mislim, da se je strategij najlažje lotiti pri bralnem razumevanju. Dijakom nikoli ne 
dam reševati tipa naloge, ki ga še ne poznajo, sicer zgubljajo na samozavesti, ki je pri 
pouku tujega jezika še kako pomembna. Zato takrat, ko odkrivamo nov tip vaje, 
namenimo eno celo uro odkrivanju, kako se take naloge sploh lotimo. To spoznavanje 
pogosto poteka frontalno, nato pa vadimo vsi skupaj. Demonstriram npr. nek lahek 
primer in skupaj ugotavljamo nadaljnji postopek. Včasih delamo tudi v skupinah, kjer 
dijaki razmišljajo, kaj je v določenem vprašanju ključna beseda. Nato to ključno 
besedo podčrtajo in iščejo odgovor v besedilu. Ugotavljam namreč, da pogosto ne vedo, 
kako se išče informacije, ker so iz osnovne šole navajeni, da v besedilu najdejo 
dobesedno enako informacijo, kot jo razberejo iz vprašanja (ne vejo, da so lahko stvari 
v besedilu formulirane drugače). Spodbujam jih, da s sabo prinašajo barvice in 
barvajo besedila, ki jih imajo pred sabo. Povem jim, da nimam nič proti, če si med 
seboj pomagajo. Spodbujam jih k prepoznavanju pomena besed, ki jih imajo pred 
sabo, saj ponavadi razumejo vsaj en koren vsake besede.  
Za voljo boljše učne uspešnosti jim svetujem tudi, naj več berejo in brskajo po 
francoskih člankih, vendar to ne zadošča, saj tega sam od sebe ne bo nihče storil. 
Pomembno je, da dam natančna navodila oz. zahtevam več branja v obliki naloge, za 
katero postavim rok in dam jasno vedeti, kaj od njih pričakujem. Jasna navodila in 
jasen cilj naredijo ogromno.« 
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Kot je razvidno iz pogovora, učitelj največ časa nameni predbralnim dejavnostim, še 
posebno kadar gre za nov tip naloge. S tem dijaki ozaveščajo metakognitivne strategije 
načrtovanja pristopa k nalogi bralnega razumevanja – ne le, da jim pomagajo aktivirati 
najpomembnejše vidike obstoječega znanja, z njimi pomagajo tudi pri načrtovanju rabe 
ustreznih kognitivnih strategij, zaradi katerih je olajšana nadaljnja analiza besedila. Načrtovanje 
pristopa k nalogi v danem primeru (ob demonstraciji učitelja) zajema učenje o tem, kako 
določiti ključne besede in kako v besedilu poiskati odgovore na zastavljena vprašanja. Učitelj 
svoje učence spodbuja, naj si pri tem pomagajo s podčrtovanjem, barvanjem ali medsebojno 
pomočjo. Tu pa že govorimo tudi o organizacijskih kognitivnih strategijah in posredno tudi o 
družbenih strategijah medvrstniškega sodelovanja, kot bi to imenovala Oxford (1990; v Šifrar 
Kalan 2008, 40). Učitelj omenja tudi kognitivno strategijo učenja besed ob analizi strukture oz. 
sestave besede (Pečjak in Gradišar 2002, 262–168), s katero lahko neznane besede razstavimo 
na njene sestavne dele – koren, predpone in pripone – ter sklepamo o pomenu glede na 
posamezne dele besede ali s tvorjenjem novih besed iz korena, predpone ali pripone. Na koncu 
velja izpostaviti še eno pomembno metakognitivno strategijo načrtovanja. Če citiram sšfr2, ki 
pravi: »zahtevam več branja v obliki naloge, za katero postavim rok in dam jasno vedeti, kaj od 
njih pričakujem«, gre za postavljanje jasnega učnega cilja, s tem v povezavi pa tudi vsebine in 
aktivnosti ter izdelavo načrta izvajanja. 
Učitelju sšfr2 se zdijo tudi slušne dejavnosti del učenja o učenju: 
»Pri slušnem razumevanju so učenci pogosto pozorni samo na tisto besedo, ki je kot 
ključna beseda že uporabljena pri vprašanju. Postopek uvajanja v nalogo slušnega 
razumevanja je zato podoben kot pri bralnem razumevanju. Zato na začetku vsako 
besedilo poslušamo večkrat. Zdi se mi zelo pomembno, da se učenci počutijo varno, 
da poslušamo besedilo tolikokrat kot je treba, da razumejo, kaj delamo in da ne 
paničarijo, če na neko vprašanje ne znajo odgovoriti po prvem poslušanju. To je del 
učenja učenja.« 
Ker učitelj sšfr2 dojema postopek uvajanja v nalogo slušnega razumevanja podobno kot 
pri bralnem razumevanju, to pomeni, da tudi tu največjo pozornost namenja dejavnostim pred 
poslušanjem, in sicer na podlagi ozaveščanja metakognitivnih strategij načrtovanja. Ob 
zmanjševanju tesnobe in spodbujanju pozitivnih čustev dobrega počutja pri učenju uporablja 
tudi afektivne strategije, s katerimi se trudi dosegati sproščeno ozračje, ki lahko pomembno 
vpliva na boljše razumevanje. 
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Najtežje se učitelj sšfr2 učnih strategij poslužuje pri govornih dejavnostih: 
»Osebno mi je pri govorjenju najtežje poučevati strategije, saj je dijake pri francoščini 
praviloma najbolj strah prav govora. Dejstvo je, da je izgovorjava težka in da se stvari 
pogosto drugače izgovarjajo, kot se napišejo. To predstavlja ogromen izziv za učitelja. 
Zato jih skušam pripraviti do tega, da govorijo med sabo, ne da jih jaz poslušam. Včasih 
se mi zdi, da se bojijo, da jih bo učitelj obsojal, če bo slišal, da delajo napake. To 
odpravljam z vajami v dvojicah, ko ne morem poslušati vseh naenkrat. Ali pa vsak dijak 
v mislih pripravi nekaj, kaj bi rad povedal, in to povejo vsi naenkrat, ne da bi kdorkoli 
poslušal kogarkoli. Pri tem stojijo pokončno, samozavestno, eden za drugim in se 
gledajo v hrbet. Naloga vsakega dijaka je, da se koncentrira le nase in na tisto, kar bi 
rad sam povedal. Da bi odpravili strah pred govorom, namerno ne popravljam vseh 
napak. Seveda je popravljanje odvisno tudi od govornega cilja, ki si ga zastavimo. Ko 
in če popravljam govor, popravljam diskretno. Nikoli ne ponižujem dijakov pred celim 
razredom. Največkrat ponovim tisto, kar je rekel, ampak pravilno, da sliši, kje se je 
zmotil, in običajno se takoj tudi sam popravi.« 
Pri govornih dejavnostih se učitelj z usmerjanjem učencev na zaznavanje in popravljanje 
lastnih napak poslužuje metakognitivne strategije spremljanja, z delom v dvojicah in 
odpravljanjem strahu pred govorom v francoščini pa afektivnih strategij obvladovanja 
negativnih čustev (npr. strah učencev, da jih bo učitelj obsojal, če bodo delali napake) in 
spodbujanja koncentracije, pri čemer se učenci učijo usmerjati svojo pozornost na relevantne 
vidike učne naloge, obvladujejo moteče dejavnike, neustrezne misli in čustva. 
Čeprav na nobeni točki ni bilo govora o pisnih dejavnostih, kot eden redkih 
intervjuvancev učitelj sšfr2 o eno- in dvogovornih sporazumevalnih zmožnostih govori 
ločeno od ostalih jezikovnih spretnosti: 
»Pomembno je tudi sporazumevanje! Jezikovno znanje ima učenec takrat, ko se z 
jezikom znajde, ga uporablja in z njegovo pomočjo dosega nek jezikovni cilj. Pri tem 
mislim na to, da si mora znati pomagati s parafraziranjem, drugačnimi formulacijami 
– vse za doseganje nekega komunikacijskega cilja, ne glede na to, kako. To ne pomeni 
nujno, da mora biti vse izgovorjeno 100 % pravilno, pač pa da obvlada tudi 
pragmatično stran jezika in s tem izvede „tâche linguistiqueˮ. To lahko pomeni, da si 
razumljiv, če imaš dober smisel za zgradbo tega, o čemer pišeš oz. govoriš, lahko pa to 
pomeni, koliko si prepričljiv v tem, kar govoriš, tudi če so prisotne napake. Pomembna 
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je retorična sposobnost, prepričljivost, ton, ki ga uporabljaš, mimika, gestika, da veš, 
kaj pomeni, če nekdo pomežikne. Obvladati je treba govorico telesa. Seveda sem 
uvrščam tudi zavest! Da ne pozabiš, da si uporabnik jezika in se zavedaš, kaj in kako 
se sporazumevaš. Ne gre samo za oponašanje vzorcev, ampak za ozaveščeno 
sistematiziranje vseh kategorij, ki jih uporabljamo pri sporazumevanju.« 
Četudi komunikacijske strategije (npr. parafraziranje, retorika, mimika, gestika …), o 
katerih govori učitelj v izseku intervjuja, ki ga prikazujem zgoraj, niso osrednji predmet dane 
raziskave, je eno- in dvogovorno sporazumevanje v sklopu sporazumevalne zmožnosti 
pravzaprav eden od glavnih ciljev današnjega jezikovnega pouka, zato se zdi nujno povezati 
komunikacijske strategije z učnimi, saj bodo učenci le tako lažje in hitreje stremeli k boljšemu 
jezikovnemu znanju in k bolj tekoči komunikaciji (Šifrar Kalan 2008, 36). Razlika med enimi 
in drugimi strategijami je v tem, da komunikacijske strategije v vsakdanji komunikaciji 
uporabljamo bolj spontano, z namenom, da se komunikacija ne pretrga, medtem ko učne 
strategije uporabljamo namerno v času učnega procesa (prav tam).  
Pri usvajanju novega besedišča učitelj sšfr2 o učnih strategijah razmišlja takole: 
Učence je treba najprej poučiti o tem, da vedno izhajamo iz nekega predznanja. Neko 
predznanje ima vsak in tega se večina dijakov ne zaveda. Pomembno je, da to 
ozavestijo. To jim dokažem že 1. uro, ko pridejo iz osnovne šole in mislijo, da ničesar 
ne znajo, in sicer na način, da pripravim več plakatov (na vsak plakat napišem eno 
temo – npr. družina, hrana …), na katere dijaki v skupinah napišejo vse besede, ki se 
jih v zvezi z dano temo spomnijo. Kot neke vrste možganska nevihta. Ko po treh 
minutah zapiska alarm, se skupine zamenjajo in tako vsaka skupina dopolni že na pol 
popisan plakat od prejšnje skupine, in tako naprej. S to vajo dobro aktivirajo 
predhodno znanje. Ko svoje znanje popolnoma izčrpajo, na koncu preštejemo vse 
besede, ki so jih zapisali. Ugotovimo, da je teh besed veliko. Takrat jim povem, da bomo 
iz tega znanja izhajali naprej in ga le še nadgrajevali. Vidijo, da res že nekaj znajo. Pri 
samem učenju novega besedišča jim pa težko pomagam, predlagam jim, da si nove 
besede čim večkrat izpisujejo, jih ponavljajo na glas ali si naredijo slovarčke in učne 
kartice, pri katerih si lahko zapomnitev olajšajo tudi z ilustracijami.« 
Tovrstno ozaveščanje aktivacije predznanja spada pod metakognitivne strategije 
načrtovanja, ki učencem pomagajo postaviti določen okvir za razmišljanje (Pečjak in Gradišar 
2002, 102). Učitelj lahko predznanje aktivira na različne načine, v primeru učitelja sšfr2 je to z 
182 
 
možgansko nevihto, pri kateri učenci naštevajo/zapisujejo vse besede, ki jih poznajo na 
določeno temo. S tem, ko učitelj učencem dokazuje, da že veliko znajo, se dotaknemo tudi 
afektivnih strategij pozitivnega motiviranja. Pri neposrednem usvajanju novega besedišča velja 
na koncu izpisati še kognitivne strategije ponavljanja, ki jih omenja sšfr2 (pisno in ustno 
ponavljanje novih besed, delanje slovarčkov in učnih kartic z ilustracijami). 
Pogovor je nanesel tudi na učne strategije pri poučevanju slovnice, kjer, kot bomo lahko 
videli, učitelj dijake spodbuja, da si tudi medsebojno pomagajo: 
»Kadar obravnavamo neko težko slovnično tematiko, po koncu razlage dijake vprašam, 
če so snov razumeli. Kdor dvigne rdeč karton, mi s tem sporoči, da snovi ni najbolje 
razumel, kdor dvigne zelen karton, je snov sorazmerno dobro razumel. Če vidim, da 
večina snovi ni razumela, razdelim dijake v več skupin in v vsako skupino vključim vsaj 
enega dijaka, ki je dvignil zelen karton. V tem primeru učenje učenja ne poteka preko 
mene, ampak preko dijakov. Mislim namreč, da je velik del učenja strategij tudi 
pomoč, ki jo lahko zagotovi dijak dijaku. Tako dijak s svojimi besedami, tudi če ni prav 
nič strokovno, snov razloži sošolcem, ki moje razlage niso razumeli. Vsak od njih je 
namreč snov razumel na svoj način in nikoli ne veš, kako lahko dijaku, ki ni razumel, 
najbolje pomagaš. Včasih je prav, da nekaj sliši iz več različnih vidikov. Včasih zato 
tudi zamenjamo vloge in dijaki pripravijo uro! Zdi se mi, da je tudi to zelo učinkovito 
za učenje strategij. Seveda se zgodi, da ta metoda ni vedno najučinkovitejša, ampak zdi 
se mi pomembno, da na čase tudi to preizkusimo.« 
Učitelj s tem k pouku vpeljuje pomembne družbene strategije medvrstniškega 
sodelovanja, pri čemer se tisti dijaki, ki snov razlagajo svojim sošolcem, nevede poslužujejo 
elaboracijskih in organizacijskih kognitivnih strategij. Ocenjujem, da je to tudi dobra vaja za 
priključevanje afektivnih strategij vzbujanja pozitivnih čustev.  
Na koncu pogovora učitelj izkaže tudi pozitiven odnos do družbenih strategij, in sicer s 
tem, ko namenja velik pomen poučevanju kulture in civilizacije ciljnega jezika: 
»Dobro jezikovno znanje vključuje tudi znanje kulture. Lahko se v tujem jeziku dobro 
sporazumevaš, ampak brez znanja kulture ne prideš daleč. Pri tem si kot učitelj lahko 
pomagaš s široko paleto aktivnosti, ki bi znale dijake zanimati: od gledanja filmov v 




Rabo omenjenih strategij učitelja sšfr2 daljši analizi navkljub prikazujem še v spodnji 
razpredelnici, pri čemer naj še enkrat poudarim, da je učitelj ozaveščen o učnih strategijah pri 
vseh učnih dejavnostih, v pogovoru niso bile omenjene le pisne dejavnosti. 
Kognitivne strategije Strategije ponavljanja: 
- učitelj učencem pomaga pri učenju novega besedišča, in sicer 
tako, da jih spodbuja k nekaterim najpopularnejšim strategijam 
ponavljanja, torej k pisnemu in ustnemu ponavljanju novih besed, 
- delanju osebnih slovarčkov,  
- učnih kartic,  
- priporoča pa jim tudi delanje ilustracij, ki lahko marsikomu še 
dodatno olajšajo zapomnitev novih besed. 
 
Elaboracijske strategije: 
- učitelj učence spodbuja, da s pomočjo strategije učenja besed ob 
analizi strukture oz. sestave besede sklepajo o pomenu posamezne 
neznane besede, 
- učenci s svojimi besedami povzamejo učno snov in jo razložijo 
tistim sošolcem, ki niso razumeli učiteljeve razlage. 
 
Organizacijske strategije: 
- pri bralnih in slušnih dejavnostih učitelj učence spodbuja k 





- v sklopu predbralnih dejavnosti in dejavnosti pred poslušanjem 
(slušnega posnetka) učitelj z učencu načrtuje ustrezen pristop k 
(novi) nalogi, 
- učitelj (npr. pri spodbujanju branja) postavlja jasen učni cilj, v 
povezavi s tem pa predvidi tudi vsebino in aktivnosti ter izdela 
natančen načrt izvajanja, 
- pri usvajanju novega besedišča učitelj z učenci ozavešča pomen 
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aktivacije predznanja, npr. z možgansko nevihto, pri kateri učenci 
naštevajo/zapisujejo vse besede, ki jih poznajo na določeno temo. 
 
Strategije spremljanja: 
- učitelj učence usmerja k zaznavanju in popravljanju lastnih 
govornih napak. 
Afektivne strategije Motiviranje in vzbujanje pozitivnih čustev: 
- učitelj učence motivira za učenje in rabo učnih strategij s tem, ko 
v razredu dosega sproščeno ozračje, ki lahko pomembno vpliva na 
boljše razumevanje pri katerikoli dejavnosti, 
- učence uči tudi obvladovanja negativnih čustev (npr. strahu pred 
ustnim izražanjem), in sicer tako, da učenci usmerjajo svojo 
pozornost na relevantne vidike učne naloge, obvladujejo moteče 
dejavnike, neustrezne misli (npr. da bo učitelj obsojal morebitne 
napake) in čustva. 
Družbene strategije Spoznavanje ciljne kulture: 
- učitelj spodbuja razumevanje in spoznavanje ciljne kulture ob 
gledanju filmov,  
- poslušanju radijskih oddaj,  
- branju knjig itd. 
 
Sodelovanje z vrstniki: 
- kadar učenci ne razumejo učiteljeve razlage snovi, učitelj 
spodbuja dijake k medsebojni pomoči (dijak dijaku). 
Komunikacijske 
strategije 
Ozaveščanje pragmatične strani jezika pri sporazumevalnih 
dejavnostih: 
- v glavnem v primeru govornega sporazumevanja: parafraziranje, 
reformulacije, prepričljivost, retorična sposobnost, ton, mimika, 
gestika, govorica telesa … 
Preglednica 20: Raba učnih strategij pri učitelju sšfr2 
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Čisto na koncu sledi še pogovor s tretjim gimnazijskim učiteljem francoščine, sšfr3: 
3. sšfr3: Učne strategije so nekaj, kar pri sebi čedalje bolj ozaveščam (nekoliko tudi pod 
vplivom mojega sina). Opažam namreč, da je treba tej temi posvečati več pozornosti in 
z današnjimi dijaki na tem veliko delati. Zdi se mi pomembno, da znam dijakom 
predstaviti strukturirano snov. V tam namen se mi zdi zelo uporaben e-portfolijo oz. 
Evropski jezikovni listovnik, ki dijake usmeri k sposobnostim, ki jih morajo pri tujem 
jeziku razvijati. Tako sledijo temu, kar rabijo, se učijo, kako morajo biti organizirani, 
kako je treba napredek redno evalvirati … Pogosto se vprašam, kako obravnavati 
določeno besedišče, da bo nastala pregledna slika. Trudim se predalčkati stvari že 
znotraj mojih predavanj. Če se poučevanja lotim sistematično, bodo tudi dijaki lažje 
ponotranjili strukturo jezika preko tega, da ga kot takega doživljajo že pri pouku. Veliko 
se pogovarjamo o tem, da obstajajo različne učne strategije, s katerimi si lahko 
pomagajo. Tudi o tem, kako si lahko pomagajo, če so bolj slušni tip (npr. da stvari 
govorijo na glas), vizualni tip ali kinestetični tip. Z delavnico o učenju učenja se srečajo 
takoj ob vstopu v srednjo šolo, v 1. letniku. Delavnica traja 3 dni, vodi jo šolska 
psihologinja, vaje pa izvajajo tudi učitelji na šoli. Vsako od štirih kompetenc je treba 
razložiti – namreč kaj je pomembno in kako se tega lotiti. Sproti se pokaže, da dijaki 
potrebujejo vedno več predavanj o tem, kako to poteka, v smislu teoretičnih predavanj 
o strategijah pri posameznih kompetencah, preden se dejavnosti lotimo zares. Da 
poslušajo predavanje o strategijah, moraš biti kot učitelj zelo kratek in učinkovit. Je 
pa pogovor o tem zelo uporaben. Ko npr. obravnavamo besedilo v učbeniku, mimogrede 
ponovimo, kako si lahko pri branju pomagamo s strategijami. Po navadi kar celo uro 
namenimo bralnim strategijam. Ko začnejo govoriti, jih spodbujam, da v glavi čimprej 
nehajo prevajati iz enega jezika v drugega. Da se ne blokirajo, ko neke besede ne znajo 
dobesedno prevesti. Spodbujam jih, da se naučijo besede, ki jih iščejo, razložiti 
drugače, da poiščejo sopomenko, če jo poznajo, opišejo situacijo okrog besede … 
Dopovedujem jim tudi, da morajo najprej narediti kilometre in kilometre napak, preden 
bodo jezik usvojili, zato ne smejo pričakovati, da bodo po treh izgovorjenih stavkih 
vsakega naslednjega povedali 100 % pravilno. To je proces. Pisnih strategij se lotimo 
bolj na pripravah za maturo, ker prej to ni toliko pomembno. Za maturo pa morajo 
poznati specifike francoskega pisanja. Težko razumejo, da je to tako suhoparno. Pri 
slušnem razumevanju pa je največja ovira hitrost govora na slušnih posnetkih. Zato 
na začetku, ko se seznanjamo s to dejavnostjo, skupaj razbiramo, kaj jih naloga sploh 
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sprašuje, na kaj morajo biti pozorni, ko poslušajo posnetek. Moj cilj ni, da vse 
razumejo. Podčrtujejo si besede, ki so ključne. Zdi se mi pomembno opozoriti še na 
proces učenja angleščine in učenja drugega tujega jezika. Pogosto namreč pričakujejo, 
da se jim bo pri učenju francoščine zgodil enak proces kot pri učenju angleščine, pri 
tem pa pozabljajo, da s francoščino niso niti približno toliko v stiku kot z angleščino – 
niti nimajo enakega števila ur niti ni francoščina v našem okolju pol toliko prisotna, kot 
je angleščina. Tudi to morajo ozavestiti. Predlagam jim, naj se čim bolj obdajo z 
jezikom, ki se ga želijo naučiti, čeprav je to umetno okolje. Naj si nastavijo telefon v 
ciljni jezik, gledajo serije, berejo knjige … naravno ta jezik večinoma ni prisoten v 
njihovem okolju, če pa želijo napredovati, potrebujejo ta stik, kolikor je to le mogoče 
znotraj nefrankofonega okolja. In ravno zato, ker proces ni identičen procesu usvajanja 
angleščine ali materinščine, imajo dijaki večkrat občutek, da so pri učenju drugega 
tujega jezika neuspešni, da ne znajo toliko, kolikor bi si želeli. Velikokrat rečejo, da 
razumejo vse, kar jim jaz povem, sami pa se ne znajo v ciljem jeziku ubesediti. Takrat 
jih potolažim, da je to popolnoma normalen proces, da bodo kasneje slišali tudi svoje 
napake in se sami začeli popravljati.«  
Kognitivne strategije Organizacijske strategije: 
- učitelj učencem snov podaja kar se le da strukturirano (sprašuje 
se npr. »kako obravnavati določeno besedišče, da bo nastala 
pregledna slika«), s čimer svoje učence navaja k obravnavanju 
jezika kot logične strukture, ki se jo da usvajati sistematično, 
- učenci (pri slušnem razumevanju) podčrtujejo ključne besede. 
Metakognitivne 
strategije 
Strategije načrtovanja, spremljanja in uravnavanja: 
- učitelj učence usmerja k uporabi e-portfolija oz. Evropskega 
jezikovnega listovnika, s katerim načrtujejo, spremljajo in 
evalvirajo sposobnosti, ki naj bi jih pri tujem jeziku razvijali, 
- učitelj pravi, da za vsako od štirih kompetenc (branje, pisanje, 
poslušanje in govor) pred dejavnostjo razložijo, »kaj je pomembno 
in kako se tega lotiti«: npr. pred branjem besedila v učbeniku eno 
uro namenijo spoznavanju bralnih strategij, pred slušnim 
posnetkom skupaj »razbirajo, kaj jih naloga sploh sprašuje in na 
kaj morajo biti pri poslušanju pozorni«. 
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Afektivne strategije Motiviranje in vzbujanje pozitivnih čustev: 
- učitelj učence motivira za govor v francoskem jeziku tako, da 
jim dopoveduje, da »morajo najprej narediti kilometre napak, 
preden bodo jezik usvojili«, saj je to »popolnoma normalen 
proces«, pri katerem bodo kasneje »slišali tudi svoje napake in se 
sami začeli popravljati«. 
Družbene strategije Spoznavanje ciljne kulture: 
- učitelj spodbuja stik s ciljnim jezikom in njegovo kulturo ob 
gledanju filmov/serij,  
- branju knjig, 
- nastavljanju telefona v ciljni jezik itd., saj je pomembno, da se, v 
kolikor želijo napredovati, obdajo z jezikom tudi zunaj razreda. 
Komunikacijske 
strategije 
Ozaveščanje pragmatične strani jezika pri sporazumevalnih 
dejavnostih: 
- učitelj spodbuja učence, naj si pri govoru pomagajo s 
parafraziranjem, iskanjem sinonimov za besede, ki jih iščejo, a se 
jih ne spomnijo, reformulacijo …  
Preglednica 21: Raba učnih strategij pri učitelju sšfr3 
Iz zadnjega intervjuja z učiteljem sšfr3 smo lahko razbrali predvsem metakognitivne 
strategije načrtovanja vseh štirih sporazumevalnih jezikovnih spretnosti (branje, pisanje, 
poslušanje in govor) kot tudi metakognitivne strategije spremljanja in uravnavanja spretnosti 
(ob usmeritvah v Evropskem jezikovnem listovniku) ter rabo komunikacijskih strategij ob 
dvogovornem sporazumevanju. Tako kot večina učiteljev francoskega jezika tudi sšfr3 poudarja 
pomen družbenih strategij, tj. vzpostavljanja stika s ciljnim jezikom in njegovo kulturo tudi 
zunaj razreda. V tem pogovoru sem za razliko od ostalih intervjujev dane skupine (učiteljev 
francoščine) razbrala najmanjši nabor kognitivnih strategij. 
Ob koncu pregleda vseh šestih intervjujev z učitelji francoskega jezika izpostavljam le 
nekaj glavnih ugotovitev. Razlike med prvimi tremi učitelji francoščine na osnovni šoli in 
drugimi tremi učitelji francoščine na gimnaziji se kažejo v prvi vrsti v rabi učnih strategij pri 
različnih učnih dejavnostih. Medtem ko so v osnovni šoli v ospredju učne strategije ob slušnih 
in govornih dejavnostih, kjer so predvsem pisne dejavnosti popolnoma v ozadju, je nabor 
različnih učnih strategij na gimnaziji precej večji, saj se razprostira med vse sporazumevalne 
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dejavnosti, četudi morda v očeh učiteljev niso vse enako pomembne. Če primerjamo same 
kategorije učnih strategij, pa so v obeh skupinah v ospredju različne kognitivne strategije (na 
OŠ predvsem kognitivne strategije ponavljanja, medtem ko je na SŠ opaziti porast 
elaboracijskih in organizacijskih kognitivnih strategij, skupno 41,9 %). Na SŠ je v 
primerjavi z OŠ tudi bistveno večji poudarek na metakognitivnih strategijah – 32,3 % (npr. 
metakognitivne strategije načrtovanja: aktiviranje predznanja ob bralnih in slušnih 
dejavnostih), kar je razumljivo glede na starost in večjo izkušenost ciljne publike, ter različnih 
afektivnih strategijah – 25,8 %. Srednješolski učitelji francoščine omenjajo tudi 
komunikacijske strategije uspešnega eno- in dvogovornega sporazumevanja. Razlika med 
komunikacijskimi in učnimi strategijami pa je v tem, da komunikacijske strategije v vsakdanji 
komunikaciji uporabljamo spontano, medtem ko učne strategije uporabljamo namerno v času 
učnega procesa (Šifrar Kalan 2008b, 36).  
 









1. kognitivne učne strategije 2. metakognitivne učne strategije 3. afektivne učne strategije
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- 2 strategiji 
ponavljanja: prepis 
ključnih besed iz 
table v zvezek; 
tabelska slika 
- 2 elaboracijski 
strategiji: delanje 
strnjenih zapiskov v 
nominalni obliki po 
alinejah; delanje 
zapiskov iz daljših 
besedil 
- 1 organizacijska 
strategija: 
organizacija zapiskov 
in ključnih informacij 














na glasba ob 
samostojnem 
delu učencev 




























- 2 strategiji 
ponavljanja: učenci 
berejo zapiske; učitelj 
snov narekuje 
- 2 elaboracijski 
strategiji: učenci 
ključne informacije 
izpisujejo po alinejah; 
učenci postavljajo 
vprašanja 












































- 2 strategiji 
ponavljanja: 




ponavljanje snovi ob 
jezikovnih vajah 
- 1 elaboracijska 
strategija: delanje 
zapiskov/izpiskov 
- 3 organizacijske 
strategije: 
izpisovanje ključnih 




besednih vrst ob igri z 
lego kockami 
























































- 3 strategije 
ponavljanja: učitelj 
ključne besede 
prikazuje na drsnicah; 
vključevanje 
vizualnih predstav; 
vaja glasnega branja 
- 1 elaboracijska 
strategija: delanje 
izpiskov 
- 1 organizacijska 
strategija: delanje 
miselnih vzorcev 









































neznanih besed iz 
konteksta besedila 






















































- 2 strategiji 
ponavljanja: prikaz 
informacij v obliki 




- 1 elaboracijska 



































































- 5 strategij 
ponavljanja: 
ponavljanje snovi ob 
igri (spomin, domine, 
“jeu de l’oie”); ob 
glasnem branju in 
zapisanih primerih; 
ob petju pesmi; ob 
risanju in ustvarjanju; 
ob prepisovanju 
besed iz table v 
zvezek 
- 1 elaboracijska 
strategija: govorni 




sami izdelujejo igre  









































besed; ponavljanje za 
učiteljem; delanje 
slovarčka   









- 3 organizacijske 
strategije: uporaba 








- 1 strategija 
načrtovanja: 
učitelj poda jasna 
navodila, kako 




































































uvajanjem kretenj za 
vsak posamezni glas 
- 3 elaboracijske 
strategije: 
razstavljanje besed na 
zloge; prevajanje 
besed; asociiranje s 
prvim tujim jezikom 
(angleščino) 
- 2 organizacijski 
strategiji: 
komuniciranje 
učitelja z učenci v 
francoskem jeziku; 
označevanje ključnih 
besed v besedilu 

































a: učitelj je 
svojim 
učencem 
















































- 2 elaboracijski 
strategiji: induktivno 
sklepanje o 




- 1 organizacijska 
strategija: delanje 
miselnih vzorcev 

















































































































- 4 strategije 
ponavljanja: pisno in 
ustno ponavljanje 




- 2 elaboracijski 
strategiji: učenje 




in razlaganje učne 
snovi s sošolcem 
- 1 organizacijska 
strategija: 
označevanje ključnih 
besed na učnem listu 
- 3 strategije 
načrtovanja: 
načrtovanje 

































































































- 1 strategija 
načrtovanja: 
načrtovanje 
pristopa k vsaki 
dejavnosti 












naj bi jih razvijali 
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* pri pouku književnosti 
Preglednica 22: Obseg rabe učnih strategij 
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3.9.2.3.1 Primerjava obsega rabe učnih strategij med 
predmetoma 
V zgornji tabeli so prikazane vse učne strategije, ki so jih skozi pogovor omenjali 
intervjuvani učitelji. Ker me je zanimalo, kakšne so razlike med obsegom učnih strategij, ki jih 
uporabljajo učitelji pri pouku slovenščine, in obsegom učnih strategij, ki jih poučujejo učitelji 
pri pouku francoščine, sem posamezne kategorije učnih strategij (to so kognitivne, 
metakognitivne in učne strategije) seštela, pri čemer izpuščam družbene in komunikacijske 
strategije, ker niso bile osrednji predmet pričujoče raziskave.  
Najprej prikazujem razmerje med kognitivnimi, metakognitivnimi in afektivnimi 
učnimi strategijami pri šestih intervjuvanih osnovnošolskih in srednješolskih učiteljih 
slovenščine. Kot lahko razberemo iz spodnjega grafa, kognitivne strategije predstavljajo 
največji delež vseh omenjenih strategij, in sicer kar 69,2 %. Rezultat je bilo mogoče pričakovati, 
saj so kognitivne strategije tiste strategije, ki so vezane na neposredno predelavo podatkov. 
Sledita še manjši delež metakognitivnih strategij (18 %) in afektivnih strategij (12, 8 %). Iz 
tabele na prejšnji strani lahko razberemo še, da se učitelji slovenščine učnih strategij poslužujejo 
predvsem pri razvijanju bralnih in pisnih spretnosti. 
 
Shema 9: Raba učnih strategij pri učiteljih slovenščine 
Pri intervjuvanih učiteljih francoščine je razmerje med strategijami precej podobno: 
prevladujejo kognitivne strategije (58,8 %), medtem ko metakognitivne strategije (22,1 %) in 







Raba učnih strategij pri učiteljih slovenščine
1. kognitivne učne strategije 2. metakognitivne učne strategije 3. afektivne učne strategije
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čeprav so v osnovni šoli pri pouku francoščine v ospredju učne strategije ob razvijanju slušnih 
in govornih zmožnosti ter so predvsem pisne dejavnosti popolnoma v ozadju, se nabor različnih 
učnih strategij na gimnaziji razprostira med vse sporazumevalne zmožnosti (tj. branje, 
poslušanje, pisanje, govor). 
 
Shema 10: Raba učnih strategij pri učiteljih francoščine 
Razliko med obsegom rabe učnih strategij pri obeh predmetih prikazujem v spodnjem 
primerjalnem grafu.  
 






Raba učnih strategij pri učiteljih francoščine























Skupini intervjuvanih učiteljev se po grafu sodeč statistično pomembno razlikujeta v 
poučevanju učnih strategij. Iz intervjujev sem zaznala skupno 39 učnih strategij pri učiteljih 
slovenščine in 68 pri učiteljih francoščine. Od tega so učitelji slovenščine omenili 27 
kognitivnih strategij, 7 metakognitivnih strategij in 5 afektivnih strategij, medtem ko so učitelji 
francoščine navedli 40 kognitivnih strategij, 15 metakognitivnih strategij in 13 afektivnih 
strategij. Kot lahko vidimo, je pri vseh treh kategorijah, ki so predmet raziskave, bistveno višje 
število zabeleženih strategij pri učiteljih francoščine, s čimer potrjujem svojo uvodno hipotezo, 
kjer izhajam iz predpostavke, da so učitelji francoščine v primerjavi z učitelji slovenščine v 
tesnejšem stiku z učnimi strategijami.  
Pri kognitivnih strategijah so tako učitelji slovenščine kot učitelji francoščine največkrat 
omenili strategije ponavljanja, pri metakognitivnih so oboji največkrat navedli strategije 
načrtovanja, medtem ko je pri afektivnih strategijah povsod izstopala strategija pozitivnega 
motiviranja učencev. 
3.9.2.3.2 Primerjava obsega rabe učnih strategij med OŠ in 
SŠ  
Pri raziskovalni nalogi izhajam tudi iz predpostavke, da učitelji srednjih šol učnim 
strategijam pripisujejo večji pomen kot učitelji osnovnih šol, zato predvidevam, da bo skupek 
učnih strategij na srednji šoli številčnejši od nabora učnih strategij na osnovni šoli, ter da se 
poučevanje in zavedanje pomembnosti učnih strategij v osnovni in srednji šoli 
premosorazmerno stopnjuje, pri čemer učitelji na srednjih šolah nadgrajujejo učenčevo znanje 
o učnih strategijah, ki so ga pridobili na osnovni šoli.  
Ker se metakognicija nanaša na zavedno raven posameznika, da razume svoje učenje in 
ima nad njim nadzor ter da ima znanje o sebi in o strategijah (o tem, kako, kdaj in zakaj jih 
uporabiti) (Peklaj in Pečjak 2002, 10–11), pričakujem, da bo skupek učnih strategij vseh 
učiteljev osnovne šole zajemal najvišji delež kognitivnih strategij in precej manjši delež 
metakognitivnih strategij. Kognitivne strategije so namreč predpogoj za razvijanje 
metakognitivnih strategij, s katerimi nato lažje uravnavamo učni proces, tovrstno uravnavanje 
pa terja bolj izkušenega učenca.  





Shema 12: Raba učnih strategij pri pouku slovenščine in francoščine na osnovnih šolah 
Iz zgornjega grafa lahko razberemo, da imajo med rabljenimi učnimi strategijami na 
osnovni šoli kognitivne strategije pomembno statistično prednost pred metakognitivnimi in 
afektivnimi strategijami, in sicer z 72,9 %, pri čemer afektivne strategije tokrat zastopajo večji 
delež od metakognitivnih strategij, in sicer z 15,2 % proti 11,9 %. 
 








Raba učnih strategij na osnovnih šolah
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Na gimnaziji kognitivne strategije še vedno predstavljajo dobro polovico vseh učnih 
strategij, ki so jih omenjali intervjuvani učitelji – 52,2 %, presenetljivo pa je narastel delež 
afektivnih strategij, in sicer na celih 32,6 %. Delež metakognitivnih strategij je nekoliko višji 
kot na osnovni šoli, saj predstavlja 15,2 %. 
Razliko med obsegom rabe učnih strategij na osnovni in srednji šoli prikazujem v 
spodnjem primerjalnem grafu.  
 
Shema 14: Primerjava obsega rabe učnih strategij na OŠ in SŠ 
Obseg učnih strategij na osnovni šoli se na prvi pogled ne razlikuje toliko od obsega 
učnih strategij na srednji šoli. Pa vendarle: zbralo se je 59 učnih strategij pri osnovnošolskih 
učiteljih in 46 pri srednješolskih učiteljih. Od tega so osnovnošolski učitelji našteli 43 
kognitivnih strategij, 7 metakognitivnih strategij in 9 afektivnih strategij, medtem ko so 
srednješolski učitelji opisali 24 kognitivnih strategij, 7 metakognitivnih strategij in 15 
afektivnih strategij.  
Glede na rezultate, prikazane v zgornjem grafu, zavračam predpostavko, po kateri 
učitelji srednjih šol učnim strategijam pripisujejo večji pomen kot učitelji osnovnih šol, saj je 
bilo pri osnovnošolskih učiteljih skupno mogoče zaznati večje število učnih strategij. Da je 
obseg kognitivnih strategij v osnovni šoli skoraj enkrat višji od obsega kognitivnih strategij v 






















prehodu iz osnovne šole na srednjo šolo ni povišal. Pričakovala sem namreč, da bo pri 
gimnazijskih učiteljih statistično pomemben poudarek prav pri učenju učenja. 
Zadnjo hipotezo, iz katere sem izhajala pred začetkom raziskave, glede na zgornje 
rezultate prav tako zavračam. Ob pregledu učnih načrtov smo v teoriji brez težav odobrili, da 
se znanje o učnih strategijah premosorazmerno stopnjuje iz osnovne proti srednji šoli. V 
raziskovalnem delu, kjer se število skupnih kognitivnih strategij na prehodu v srednjo šolo 
zmanjšuje in število metakognitivnih strategij ostaja enako, pa bi bilo temu nemogoče pritrditi. 
Zvišuje se le odstotek afektivnih strategij, kar opozarja na nezanemarljivo vlogo čustev v učnem 
procesu. Rezultat bi bil morda povsem drugačen, če bi pri analizi upoštevala ločen vzorec 






Učitelj v razredu ni le posredovalec učnih vsebin, pač pa je tudi sodelavec, svetovalec,  
vzgojitelj … K poučevanju pa pristopa tako, da svoje učence usmerja k zavestnim in aktivnim 
strategijam usvajanja vsebin ter razvijanju raznolikih sposobnosti, še posebno tistih, ki so 
povezane z nadzorovanjem lastnega učnega procesa. Vloga učitelja v sodobni šoli in ob 
zasledovanju njenih vzgojno-izobraževalnih ciljev postaja torej vse pomembnejša in hkrati 
stalno spreminjajoča, kar postavlja učitelja pred nove zahteve. Če so bili učitelji včasih 
»vsevedi«, »žive enciklopedije« in podobno, dandanes to vlogo opuščajo in se preusmerjajo k 
povezovanju znanj, k odpiranju poti za njihovo ustvarjalno uporabo ter osmišljanju množice 
informacij, s katerimi so zasuti učenci (Svetlik 1997, 17). V skladu s kognitivno-
konstruktivističnim pogledom na učenje, ki pri učenju postavlja v središče učenca in njegovo 
lastno miselno aktivnost, ki je potrebna, da učenec pride do novega znanja, tudi sodobna šola 
močno poudarja aktivnost učencev pri pouku.  
Z aktivnim učenjem pa se neposredno povezuje tudi raba učnih strategij, ki je osrednji 
pojem pričujoče magistrske naloge. Glavni namen učenja učnih strategij je, da učenec ozavesti 
proces učenja, tj. da ve, kako lahko pri učenju procesira nove informacije, izboljšuje svoje stare 
učne strategije, spoznava nove in razvija sistematičen pristop k učenju. Veliko učencev namreč 
sploh ne razmišlja o tem, kako se učijo, saj učne strategije navadno razvijejo v procesu 
formalnega izobraževanja, vendar nesistematično in tako – nesistematično – jih tudi 
uporabljajo. Zato je v prvi vrsti učiteljeva naloga, da učenci spoznajo čim več različnih učnih 
strategij, kajti učenci se šele z učiteljevo pomočjo postopoma navajajo na fleksibilno uporabo 
strategij glede na cilj učenja in vrsto učnega gradiva/učne dejavnosti.  
Ker me je zanimalo, kako se s poučevanjem strategij spopadajo učitelji slovenščine in 
francoščine na osnovnih in srednjih šolah v Sloveniji, sem v raziskovalnem delu naloge z 
metodo kvalitativnega pedagoškega raziskovanja analizirala dvanajst polstrukturiranih 
intervjujev, ki sem jih predhodno opravila z učitelji obeh jezikov (6 intervjuvjev z učitelji 
slovenščine in 6 intervjujev z učitelji francoščine). Želela sem raziskati, v kolikšnem obsegu 
učitelji poučujejo učne strategije, kakšen je njihov odnos do poučevanja učnih strategij in v 
kolikšni meri se obseg rabe učnih strategij razlikuje glede na predmet in stopnjo šolanja.  
Predmeta, to sta slovenski in francoski jezik, ki ju obravnavam skozi nalogo, imata 
različno položajno zasnovo. Pouk slovenskega jezika v Sloveniji za večino učencev predstavlja 
učenje prvega/maternega jezika, večinoma njegove knjižne/standarne različice. 
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Učenje/poučevanje francoskega jezika v slovenskem šolskem okolju pa je za večino učečih se 
učenje tujega jezika (in še kot tuji jezik ima po navadi status vsaj drugega tujega jezika, medtem 
ko je prvi tuji jezik večinoma angleščina), zato je lahko poučevanje v situaciji, kjer ciljni jezik 
ni vseprisoten, veliko zahtevnejše tako za učence kot za učitelje (prav tam). Zahteva namreč 
več formalnega izobraževanja in učnih tehnik, s katerimi učitelji poskušajo nadomestiti 
pomanjkanje stika z jezikom zunaj razreda (prav tam). Na drugi strani je treba upoštevati, da so 
cilji obeh predmetov tako različni, da bi se moral tudi učitelj slovenščine, v kolikor bi želel 
doseči kritično jezikovno in kulturno zavest ali diskurzivno prožnost in tekočnost pri rabi 
standardnega jezika, bolj ukvarjati z različnimi poučevalnimi in učnimi strategijami. Tudi 
motiviranost za učenje knjižnega jezika, ki, zgolj zato, ker slovenščina predstavlja materni 
jezik, ni samoumevna, saj slovenščino (v nasprotju s francoščino) učenci običajno že znajo. 
Verjetno pa drži, in na to opozarja Šifrar Kalan (2008, 33), da se učenec tujega jezika bolj kot 
rojstni govorec zaveda razlike med učenjem in rabo jezika, ta zavest pa ga vodi v uporabo 
strateške zmožnosti in v strateško nadziranje učnega procesa, s tem pa tudi k drugačnemu 
načinu učenja in poučevanja ter rabi učnih strategij (Čok idr. 1999, 44).  
Ob pregledu petih učnih načrtov – Učnega načrta za slovenščino za osnovno šolo (UN 
2011/s) s poudarkom na tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju, Učnega načrta za 
slovenščino za splošno, klasično in strokovno gimnazijo (UN 2008/s), Učnega načrta za izbirni 
predmet: francoščina (program osnovnošolskega izobraževanja) (UN 2004/f), Učnega načrta 
za neobvezni izbirni predmet v osnovi šoli (od 4. do 9. razreda) (UN 2013/f) in Učnega načrta 
za francoščino za splošno, klasično in strokovno gimnazijo (UN 2008/f) – sem sklenila, da vsi, 
z izjemo UN 2004/f, predvidevajo dosledno rabo učnih strategij pri razvijanju vseh 
sporazumevalnih zmožnosti, razdeljenih med dejavnosti sprejemanja in sporočanja/tvorjenja. 
Čeprav v UN 2004/f učne strategije res ne igrajo osrednje vloge, se lahko osnovnošolski učitelji 
francoščine zatečejo k UN 2013/f, ki, čeprav gre za poučevanje francoščine v sklopu 
neobveznega izbirnega predmeta (za razliko od UN 2004/f, kjer gre za francoščino kot obvezni 
izbirni predmet), pokriva podobne vsebine. Iz tega sledi, da aktualni učni načrti za učitelje 
predstavljajo dovolj izčrpen vir o uporabi in načinih poučevanja učnih strategij, da bi jih lahko 
uspešno integrirali v svoj pouk.      
Iz raziskovalnega dela magistrske naloge pa povzemam naslednje rezultate.  
Polovica intervjuvanih učiteljev se je pozitivno opredelila pri poučevanju učnih 
strategij, medtem ko je bil negativno opredeljen le en učitelj. Dva učitelja sta bila pri tem 
popolnoma neopredeljena, pri dveh pa je bilo (ne)naklonjenost težko razbrati. Le v enem 
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primeru odgovora na (ne)naklonjenost do obravnavane teme nisem prišla, saj koncept učnih 
strategij dotičnemu intervjuvanemu učitelju ni bil domač. S tem sem potrdila hipotezo, da se 
učitelji zavedajo pomembnosti učnih strategij za učinkovitejše doseganje jezikovnega znanja 
pri učencih.  
Potrdila se je tudi  druga zastavljena hipoteza, pri kateri sem že ob načrtovanju raziskave 
predpostavljala, da obstaja neizpodbitna povezava med učiteljevim pojmovanjem 
učenja/poučevanja in njegovo naklonjenostjo do poučevanja učnih strategij. Prav subjektivna 
pojmovanja namreč določajo, kaj vse bodo učitelji razbrali iz učnih načrtov in kako bodo 
poučevali, s tem pa tudi, kakšne pristope in strategije bodo uporabili učenci in kakšni bodo 
njihovi učni rezultati (Marentič Požarnik 1998, 256). Pri ocenjevanju učiteljevih pojmovanj 
učenja in poučevanja sem si pomagala s Foxovo klasifikacijo »osebnih teorij« (1983; v 
Marentič Požarnik 1998, 255–256), kjer Fox razlikuje med štirimi načini: (1) poučevanjem kot 
procesom prenašanja vsebin, (2) poučevanjem kot oblikovanjem učenčevih sposobnosti in 
spretnosti, (3) poučevanjem kot vodenjem učenca na poti proti ciljem in (4) poučevanjem kot 
spodbujanjem rasti učenca. Prvi dve pojmovanji Fox označuje kot preprosti, saj predvidevata 
neposreden odnos med učiteljevimi ukrepi in učinki (»učenci znajo to, česar sem jih naučil«), 
in drugi dve kot razviti, ker učenca dojemata kot enakopravnega partnerja (z lastnimi 
izkušnjami in motivi) v učnem procesu (prav tam). Izkazalo se je, da učitelj, ki pri pouku ni 
naklonjen poučevanju učnih strategij (sšslo1), tudi poučevanje pojmuje preprosteje od večine. 
To je razvidno že iz samega pristopa, ki je izrazito osredotočen na učitelja in ne na učenca. Pri 
opredeljevanju vloge učitelja kot »prenašalca« znanja se mu je sicer pridružilo še nekaj 
intervjuvanih učiteljev (ošslo2, ošslo3, sšslo3), vendar le-ti do poučevanja učnih strategij niso 
izkazali nenaklonjenosti. Na drugi strani se za rabo učnih strategij pri pouku zavzemajo tisti 
intervjuvani učitelji, ki tudi o poučevanju razmišljajo širše (ošfr2, ošfr3, sšfr1, sšfr2, sšfr3). S 
tem so se intervjuvani učitelji slovenščine izkazali za bolj tradicionalne od učiteljev 
francoščine. Domevam, da je to rezultat večjega števila ur in s tem večjega obsega obveznih 
vsebin, ki so za učitelje slovenščine natančno predpisane v učnem načrtu.  
V empiričnem delu naloge sem želela raziskati še obseg rabe učnih strategij, ki so jih 
opisali intervjuvani učitelji pri obeh predmetih. Pri analizi sem si pomagala s klasifikacijo 
strategij na kognitivne, metakognitivne, afektivne, družbene in komunikacijske strategije, pri 
čemer zadnjih dveh vključila v končno analizo, prve tri omenjene strategije pa sem opredelila 




Največji delež omenjenih strategij pri učiteljih slovenščine predstavljajo kognitivne 
strategije, in sicer kar 69,2 %. Sledita še manjši delež metakognitivnih strategij (18 %) in 
afektivnih strategij (12, 8 %). Pri učiteljih francoščine se je razmerje med rabljenimi 
strategijami izkazalo za precej podobno: prevladujejo kognitivne strategije (58,8 %), medtem 
ko metakognitivne strategije (22,1 %) in afektivne strategije (19,1 %) predstavljajo manjši, a 
dokaj uravnotežen delež vseh strategij. Učitelji francoščine poleg kognitivnih, metakognitivnih 
in afektivnih strategij v intervjujih občasno omenjajo še rabo družbenih in komunikacijskih 
strategij. Skupini učiteljev slovenščine in učiteljev francoščine pa se statistično pomembno 
razlikujeta v obsegu poučevanih učnih strategij. Iz intervjujev sem zaznala skupno 39 učnih 
strategij pri učiteljih slovenščine in 68 pri učiteljih francoščine. Od tega so učitelji slovenščine 
našteli 27 kognitivnih strategij, 7 metakognitivnih strategij in 5 afektivnih strategij, medtem ko 
so učitelji francoščine navedli 40 kognitivnih strategij, 15 metakognitivnih strategij in 13 
afektivnih strategij. Kot lahko vidimo, je pri vseh treh kategorijah, ki so predmet raziskave, 
bistveno višje število zabeleženih strategij pri učiteljih francoščine, s čimer potrjujem svojo 
uvodno hipotezo, kjer izhajam iz predpostavke, da so učitelji francoščine v primerjavi z učitelji 
slovenščine v tesnejšem stiku z učnimi strategijami, ne glede na učno dejavnost, medtem ko 
učitelji slovenščine učne strategije obravnavajo predvsem v sklopu bralnih in pisnih dejavnosti.  
Zanimalo me je tudi, v kolikšni meri se obseg rabe učnih strategij razlikuje glede na 
stopnjo šolanja. Rezultati analize so pokazali, da imajo na osnovni šoli kognitivne strategije 
pomembno statistično prednost pred metakognitivnimi in afektivnimi strategijami (72,9 %), pri 
čemer afektivne strategije zastopajo večji delež od metakognitivnih strategij (15,2 % proti 11,9 
%). Tudi na gimnaziji kognitivne strategije predstavljajo dobro polovico vseh učnih strategij 
(52,2 %), presenetljivo pa je narastel delež afektivnih strategij (32,6 %). Delež metakognitivnih 
strategij je nekoliko višji kot na osnovni šoli (15,2 %). Osnovnošolski učitelji so skupno našteli 
več učnih strategij, in sicer kar 59 učnih strategij, 46  pa so jih našteli srednješolski učitelji. Od 
tega so osnovnošolski učitelji navedli 43 kognitivnih strategij, 7 metakognitivnih strategij in 9 
afektivnih strategij, medtem ko so srednješolski učitelji opisali 24 kognitivnih strategij, 7 
metakognitivnih strategij in 15 afektivnih strategij. S tem zavračam hipotezo, po kateri učitelji 
srednjih šol učnim strategijam pripisujejo večji pomen kot učitelji osnovnih šol. Preseneča me 
predvsem, da se obseg metakognitivnih strategij na prehodu iz osnovne na srednjo šolo ni 
povišal (7). Pričakovala sem namreč, da bo pri gimnazijskih učiteljih statistično pomemben 
poudarek prav pri učenju učenja. 
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Čeprav so podatki, pridobljeni iz pogovorov z učitelji, služili kot ključna oporna točka 
in nas pripeljali do nekaterih zanimivih rezultatov o rabi učnih strategij pri pouku slovenščine 
in francoščine, ne gre pričakovati, da bi lahko iz tako majhnega vzorca (dvanajstih 
polstrukturiranih intervjujev) izpeljali kakršnokoli posplošeno ugotovitev, ki bi jo bilo mogoče 
aplicirati izven dane naloge. Za nadaljnje raziskave bi bilo treba za bolj reprezentativne 
rezultate zajeti večje število učiteljev, pri čemer bi bilo zanimivo vključiti tudi pogled v 
različnih vrstah tehniških in poklicnih šol in preveriti morebitno prisotnost učnih strategij v 
jezikovnih učbenikih, s katerimi si učitelji pri pouku pomagajo.  
Pridobljeni rezultati empiričnega dela magistrske naloge pa kljub manjšemu vzorcu 
analiziranih pogovorov vzbujajo skrb, da marsikateri učitelj pojma učnih strategij ne razume 
docela, zato se dogaja, da pred sprejemanjem/tvorjenjem besedil pri jezikovnem pouku 
spuščajo pogovor o strategijah. Zato mislim, da je ključ do spremembe prav v ozaveščanju 
učiteljev o rabi učnih strategij, česar pa izobraževalne institucije ne bodo dosegle z izvajanjem 
delavnic na temo učenja učenja, ki jih izvaja šolska psihologinja (četudi za dijake niso odveč!), 
pač pa z izobraževanjem učiteljev, ki, dokler se ne bodo zavedali, da učne strategije marsikje 
predstavljajo tudi učne cilje in vsebine, ki jih poučujejo, v razredu ne bodo znali delovati 
drugače. 
Vsakršen diskurz o učnih strategijah pa bo tudi sicer v prihodnje zaželen in dobrodošel 
prispevek, saj prav učenje o učenju v današnjem svetu neprestanega kopičenja informacij 
predstavlja tisto temeljno, kar naj bi vsakega učenca pospremilo na poti iz šolskih klopi v 
samostojno življenje.    
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